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La investigación objeto de esta Tesis Doctoral se basa fundamentalmente en el
concepto de locus de control propuesto por ROTTER <1966), y en la teoría sobre
satisfacción en el trabajo de HERZBERG (HERZBERG, NAUSNER, FETERSON y CAPVELL,
1957; HERZEERO, MAUSNER y SNYDERKAX, 1959; HERZEBRO, 1965, 1966, 1968). Su ob-
jetivo es doble: averiguar, por una parte, si existen diferencias en las causas
de satisfacción e insatisfacción que muestran los estudiantes universitarios en
función de su locus de control, teniendo en cuenta la Carrera que estudian, el
Turno en que la realizan y el Curso en que se encuentran encuadrados; por otra,
se ha intentado averiguar si las causas de satisfacción e insatisfacción pueden
ser medidas utilizando distintas metodologías para ello.
El estudio se llevó a cabo con una muestra compuesta por 965 estudiantes uni-
versitarios de la Universidad Complutense de Madrid, de las Facultades de Vete-
rinaria y Ciencias Matemáticas. Los sujetos realizaban sus estudios en los cur-
sos 1~, 29, 39, 49 o 59, de los turnos de Naifana o Tarde.
Para medir el Locus de Control se utilizó el “Inventario de Reacción Social”
(ROTIER, 1966), en una traducción preparada por el Equipo de Investigación di-
rigido por el Dr. PEREDA, mientras que para averiguar las causas de satisfac-
ción e insatisfacción de los estudiantes, se les aplicó un cuestionario ajusta-
do a la metodología del “incidente crítico” utilizada par Herzberg, siguiendo
los resultados obtenidos por PEREDA, REDONDO y LILLO (1984> y por PEREDA, RE-
DONDO, EGEA, CONESA y TORTOSA (1986), así como un cuestionario alternativo para
medir las causas de satisfacción e insatisfacción de los estudiantes, compuesto
por tres preguntas: la primera, en la que los sujetos debían expresar su grado
de satisfacción general en la Vida universitaria, y dos preguntas divididas en
25 ite~s, los mismos que factores incluidos en el cuestionario “Incidente Crí-
tico, más otros cinco que resultaron del desdoblamiento de otros tantos facto-
res de este cuestionario. Los tres cuestionarios se presentan en el Anexo de
esta Tesis Doctoral.
Los resultados obtenidos fueron los siguientes:
— El locus de control de los sujetos determina sólo ligeras diferencias en
cuanto a los aspectos de la vida universitaria que causan satisfacción o in—
satisfacción a los estudiantes, ya sean alumnos de las Facultades de Veteri-
naria o Ciencias Matemáticas.
3— La Carrera universitaria que realizan los sujetos produce algunas diferen-
cias en las causas de satisfacción e insatisfacción que muestran los estu-
diantes universitarios, aunque esto sucede en grupos de sujetos con caracte-
rísticas determinadas (con locus de control interno o externo).
— El Turno en que realizan los alumnos sus estudios produce diferencias en las
causas de satisfacción o insatisfacción que exponen los estudiantes de las
Facultades de Veterinaria o Ciencias Matemáticas, aunque hay que tener en
cuenta que esto sucede en grupos de sujetos con características particulares
(con locus de control interno o externo).
— El Curso en que están encuadrados los alumnos produce diferencias en las
causas de satisfacción o insatisfacción que exponen los estudiantes de las
Facultades de Veterinaria o Ciencias Matemáticas, aunque hay que tener en
cuenta que esto sucede en grupos de sujetos can características particulares
(con locus de control interno o externo).
— El tipo de estudios que realizan los sujetos, conjuntamente con su locus de
control, determina el que unos factores puedan ser causantes de satisfacción
o insatisfacción para los estudiantes universitarios.
— La variable “locus de control”, considerada conjuntamente con el “turno” o
el “curso” en que los sujetos realizan sus estudios, produce diferencias en
las causas de satisfacción o insatisfacción que muestran los estudiantes de
las Facultades de Veterinaria o Ciencias Matemáticas.
— Se aprecia una tendencia general en la mayoría de los grupos de sujetos es-
tudiados a considerar como satisfactores los factores intrínsecos a su labor
como universitarios, y como insatisfactores o bigienizantes los extrínsecos,
con lo cual parece que la hipótesis en que se basa la teoría de HERZBE~G en
el mundo laboral tiende a confirnnrse en el ámbito académico.
— La utilización de una u otra metodología para determinar las causas de sa-
tisfacción e insatisfacción es indistinta, puesto que los factores seflalados
como satisfactores e insatisfactores por los sujetos de ambas Facultades
coinciden, en su gran mayoría, apreciándose diferencias mínimas entre los
alumnos de ambas,
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Los resultados permiten, en los análisis de los grupos en los que se ha te-
nido en cuenta la variable “Locus de Control”, ofrecer un cierto apoyo a la
teoría bifactorial de HERZBERG, mientras que estos resultados, referidos a
la muestra total de sujetos, parecen apoyar la idea de un continuo que va
desde la Satisfacción a la Insatisfacción, de lo que se extrae la necesidad
de plantear nuevos estudios que clarifiquen la cuestión.
Es importante resaltar que las conclusiones que se presentan tienen un arcado
carácter exploratorio, por lo que deben tonarse con las debidas reservas y ser-
vir, fundamentalmente, como estímulo de sucesivas investigaciones que lleven a
profundizar sobre el tema.
5—
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1. LOCUS DE CONTROL COMO PARTE
DE LA TEORíA DE LA ATRIBUCION
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1. 1, INTRODUCCION.
Parece evidente, a la luz de los resultados y teorías actualmente en boga, que
la mayoría de los psicólogos de la motivación aceptan el hecho de que toda con-
ducta trabaja en función del principio placer-displacer; es decir, los organis-
nus buscan maximizar la estimulación placentera, y minimizar las experiencias
dolorosas.
FREUD es considerado> a menudo, el más fiel defensor de la posición hedonista,
aunque también consideró una “segunda fuerza” motivacional, que se hace presen-
te en la teoría psicoanalítica por algunas conductas, tales como los sueflos
traumáticos, los juegos de desaparición y la transferencia. No obstante, FREUD
terminó admitiendo que no todo el mundo se guía por el principio del placer, o
las “fuerzas motivacionales íntimas”, como él las denominaba. En suma, FREUD
<1921) reconoció dos principias de acción (o fuerzas motivacionales) fundamen-
tales: hedonismo (placer—dolor, principio guía en el campo de la Motivación) y
comprensión del medio ambiente y uno mismo,
El poder o la comprensión es una posición que, hoy día, encuentra su más clara
expresión entre los psicólogos identificados con la Teoría de la Atribución.
Por ejemplo, KELLE! <1967) asume la idea de que los seres humanos están motiva-
dos a «alcanzar un dominio cognitivo de la estructura causal del medio ambien-
te» (pág. 193). En definitiva, un sujeto cualquiera quiere saber por qué ha
ocurrido un determinado suceso. HEIDER (1958), el fundador de la Teoría de la
Atribución, lo explica de la siguiente forma:
«La estructura causal del medio ambiente, tal como la describen los cien-
tíficos, y como la aprenden las personas, es tal que nosotros estamos
usualmente en contacto con las desviaciones o manifestaciones del proce-
samiento de información subyacente. Por ejemplo, si encuentro arena sobre
ini mesa, intentaré buscar fuera (de mí) la razón de que se produzca esta
circunstancia. Esto lo realizaré, no por curiosidad ociosa, sino porque
si encuentro desviaciones relativamente insignificantes de un hecho base
central, alcanzaré un medio ambiente estable, y tendré la posibilidad de
controlarlo. Probablemente encontraré que la arena provenía de una grieta
en el techo, y que esta grieta es la causa de la debilidad de una de las
vigas del techo, por lo que alcanzaré a comprender las condiciones, lo
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que es de vital importancia para mi. La tierra sobre mi mesa es un mero
síntoma, una manifestación que conlíeva a ambiguedades, hasta que este
hecho (y su explicación) comience a afianzarse en forma de propiedades
disposicionales. La búsqueda de aspectos relativamente constantes en
nuestro mundo, y las propiedades disposicionales naturales, pueden lle-
varnos bastante lejos desde los factores inmediatos, o bien pueden termi-
nar repentinamente. Es decir, existe una jerarquía de conocimiento cogní—
tivo, que empieza con el mayor estímulo límite, el reconocimiento de he-
chos, y gradualmente va profundizando hacia la base causal de estos he-
....... El hombre, habitualmente, no está contento simplemente por regis-
trar los hechos que le rodean; necesita referir estos hechos tan lejos
como le sea posible a las invarianzas de su medio ambiente que son rele-
vantes, lo que le lleva a comprender lo que experimenta, siendo estos los
conocimientos que se recuerdan durante la vida y precipitados hacia la
realidad del medio ambiente, con el que después reaccionan» <PP. 80—81).
La descripción de los seres humanos como seres buscadores de información no es
exclusiva de los teóricos de la atribución. La teoría de la Comparación Social
de PESTINGER, par ejemplo, incluye una proposición fundamental, que dice así:
allí existe, en el organismo humano, un drive que evalúa sus opinio-
nes y sus aptitudes. . . Una cognición de la persona (sus opiniones y vi-
vencias) sobre la situación en la que Él existe, y su estimación de lo
que es capaz de hacer (la evaluación de sus aptitudes), juntos, incidi-
rían sobre su conducta. La posesión de opiniones incorrectas y/o estima-
ciones erróneas de las propias capacidades pueden ser castigadas, e in-
cluso fatales en muchas situaciones» (FESTINGER, 1954, pag. 117>.
Puede afirmarse, pues, que la comprensión de uno mismo y del medio ambiente,
aparte de placentera, ayuda a la supervivencia a corto y largo plazo, hecho im-
plícito en la cita de FESTIYGER (1954). Así, el dominio ocasiona esfuerzos que
podrían ser incluidos dentro del principio del placer; sin embargo, puede argu—
mentarse también que el deseo de comprender es independiente de todo lo que
concierne al hedonismo y, en el caso de que este conocimiento resulte desagra-
dable al buscar información, se manifiesta en el resurgimiento de un principio
del placer conflictivo (vía defendida por FREUD), que es la creencia expuesta
por los teóricos de la Atribución.
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En definitiva, y aparte de la aceptación del principio del placer, la Teoría de
la Atribución tiene una segunda característica, que la diferencia de otras
aproximaciones teóricas: su acercamiento puramente cognitivo al estudio de la
motivación humana. No obstante, no se entrará en profundidad en los términos de
la Teoría de la Atribución, sino que este apartado va a ofrecer una visión
aproximada de lo que ha supuesto para el estudio de la Motivación. Esta visión,
aparte de un acercamiento histórico, incluirá asimismo una revisión de las
principales teorías que han surgido del tronco central, para finalizar con un
estudio más detallado de la teoría de la Responsabilidad Personal, y el Lotus
de Control, tema central de esta Tesis Doctoral.
1.2. APROXINACION AL ESTUDIO DE LA TEORíA DE LA ATRIHUCION
A la vista del cuerpo de conocimientos generado por la Teoría de la Atribución,
no parece muy definido un tronco único, que englobe todas las tendencias, y se
ajuste dentro de una Teoría específica de la Atribución; en definitiva, hay mu-
chos teóricos, así como muchas teorías atribucionales. Sin embargo, existe una
serie de problemas centrales que guía los pensamientos de la mayoría de los in-
vestigadores en este campo <HEIDER, 1958; KELLEY, 1967; SONES, KANOIJSE, ¡<ELLE!,
NISBETT, VALINE y VEINER, 1972; VEIJEE, 1974, 198Gb, 1986>. Los teóricos de la
atribución están interesados en las percepciones de causalidad, o las razones
percibidas por el sujeto de un hecho en particular.
De la Teoría de la Atribución como cuerpo de conocimientos han surgido tres lí-
neas generales de investigación de la causalidad percibida.
En la primera, se ha intentado especificar las causas percibidas de la conduc-
ta, con una consideración particular hacia la distinción entre interno, o cau-
salidad personal, y externo, o medio ambiente causal. En segundo lugar, se han
intentado desarrollar leyes generales que relacionan la información antecedente
y las estructuras cognitivas con las inferencias causales. Y finalmente, se han
asociado las inferencias causales con diversos índices de conducta observada.
La percepción de la causalidad es, en definitiva, una condición impuesta por el
perceptor. Como ya seifalara 1-lUXE (1739), la causalidad no es una propiedad iii-
herente a los sucesos sensoriales. Si observamos un accidente de tráfico, por
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ejemplo, en el que se produce una colisión “en cadena”, una persona podrá ver
que el coche “A” chocó con el coche “B”, que a su vez embistió al coche “C”.
Esta persona verá, pues, que ante el impacto de “A”, “B” se mueve, y que, a su
vez, ante el impacto de “B”, el que se mueve es “C”. Más tarde concluirá que
fue “A” el causante del cambio de localización de “E”, es decir, atribuirá el
movimiento de “E” al Impacto de “A”, y el de “C”, al impacto de “B”. Pero, en
definitiva, no se observan las causas. HUIR <y posteriormente KANT, 1781> se
fijó en qué causas eran construidas por el perceptor, ya que es este perceptor
el que refleja un medio ambiente más observable.
La utilización de las construcciones causales aparece muy bien ilustrada en los
experimentos realizados por HEIDER y SIMNIEL (1944) y MICHOTTE (1946). En este
último experimento, se presentó a los sujetos un disco rojo y un disco blanco
(A y E) en movimiento sobre una pantalla. El objeto A se aproxit y chocó con
B. Si E se movía inmediatamente, entonces los individuos tuvieran la “impresión
causal” de que fue debido a A. XICEOTTE denominé a esto el “efecto ].anzamien-
to”, La percepción del efecto de lanzamiento se encuentra enormente influida
por el intervalo entre la llegada de A y la marcha de E. Si el intervalo entre
el inicio del movimiento de A y el de E era inferior a 75 mllisegundos, los su-
jetos lo interpretaban como “lanzamiento directo”. “Lanzamiento diferido”, en
cambio, era la interpretación más probable si el intervalo era cercano a los
100 milisegundos. Por fin, si el intervalo entre uno y otro suceso se alargaba
hasta los 200 milisegundos, los sujetos no percibían que A fuera el causante
del movimiento de 3, MICHOITE también hace notar que si, tras el impacto, E se
mueve junto con A, los sujetos creían que B era llevado por A, lo que denominé
como ‘efecto del tren”.
El paradigma experimental de HEIDER y SININIEL <1944) fue similar al utilizado
por MICHOTIE, aunque ellos emplearon tres figuras en movimiento, en vez de dos.
Estas figuras fueron un triángulo grande, un triángulo pequeffo y un círculo. La
configuración del estímulo fue más compleja que la utilizada por MICHOTTE, des-
cubriéndose las situaciones interpersonales como consecuencia de la atribución
de los movimientos. Por ejemplo, los impactos se interpretaron como “luchas”;
los movimientos encadenados generaron temas relativos a “pertenencia a”, etc.
HEIDEE y SIXXEL resaltaron «la gran importancia que tiene la interpretación
causal en la organización de los sucesos» (p. 251). Esta organización fue am-
pliamente delimitada mediante los motivos atribuidos a los movimientos de las
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figuras. Así misma, las acciones autoinducidas que se percibieron originaron
diferentes interpretaciones, incluso conductas percibidas como inducidas por
otros.
Estos experimentos hicieron difusa la distinción entre percepción de objetos
físicos y percepción de personas. Los objetos eran percibidos como “gente” con
irtivos, emociones, etc. RUJIE ya había explicado, 200 afios antes, que todas las
percepciones de causalidad eran constructos, no estableciendo diferenciación
alguna entre el análisis causal de los hechos físicos y el de los Lechos psico-
lógicos.
1.2.1. La “Teoría de la Psicología Ingenua”, de HEIDER.
HEIDER considera su trabajo como una investigación de la psicología del sentido
común (HEIDER, 1958, p. 79>, teniendo en cuenta que está interesado en lo que
el “hombre de la calle” piensa acerca de la causalidad. El lenguaje que utili-
za, así como muchos de los conceptos básicos en la teoría de la atribución es-
tán tomados del lenguaje popular. Palabras tales como “dar”, “toar”, “poder”,
“intentar” y “deber”, forman el fundamento del análisis conceptual realizado
por HEIDER, El misma estableció como meta propia clarificar algunos de los con-
ceptos básicos que se encuentran con más frecuencia al realizar un análisis de
descripciones sencillas de conductas (HEDER, 1958, pag. 14).
El. marca teórico general utilizado por HEIDER se encuentra fuertemente influido
por la psicología de la Gestalt y por la Teoría de Campo de LEVIN, coma el
mismo HEIDER reconoce (1958).
La principal distinción hecha por REIDER es la de que la conducta depende de
factores propios de la persona y de factores propios del dio en que se desen-
vuelve. Esto es similar a la afirmación lewiniana de que cualquier conducta es
una función de la persona y el entorno: Br ¡(P,E). Sin embargo, HEIDER se re-
fiere a las causas percibidas de la conducta, y no a los determinantes de fuer-
za que actúan en el nrnnento sobre la persona o influyen sobre un resultado
(aunque cae con frecuencia en la utilización del término “motivación”, en lugar
del de “motivación percibida”, que sería más correcto). La ciencia de la moti-
vación y la etnociencia de la motivación (la ciencia del profano) pueden produ-
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cir leyes completamente distintas; es decir, las leyes “verdaderas” de la con-
ducta y las causas percibidas de la acción pueden no ser idénticas, aunque sí
pueden estar interrelacionadas.
Un ejemplo sencillo proporcionado por HEIDER clarifica la distinción persona—
entorno. Supongamos que alguien está remando en un lago, en un día de mucho
viento. El resultado final (alcanzar la orilla opuesta) puede ser percibido co-
mo el resultado de factores internos a la persona (aptitud, esfuerzo, fatiga> o
a factores del medio ambiente (viento, olas). El resultado final dependerá de
una combinación de estas fuerzas causales. De forma similar, aprobar un examen
puede ser percibido como el resultado de factores personales <capacidad, tiempo
dedicado al estudio) o de factores ambientales (examen fácil, política de gra-
duación), HEDER piensa que las fuerzas internas y externas se combinan adití—
vamente, a fin de determinar la conducta. En el ejemplo priro, tanto el vien-
to como los factores personales (la propia capacidad, por ejemplo> son sufi-
cientes para producir la consecuencia deseada. Si la fuerza efectiva del entor-
no es cero, el resultado dependerá exclusivamente del esfuerzo personal. De
Igual forma, sin una intervención de la persona, el viento, por sí solo, puede
llevar el bote a la orilla opuesta.
La distinción entre las causas personales y ambientales de la conducta está ini—
plícita en la práctica totalidad de las teorías motivacionales. HULL postulaba
que la conducta está determinada, en parte, por impulsos independientes (perso-
nales> y por factores de incentivo (ambientales>. Así, una acción instrumental
para obtener comida puede iniciarse porque la persona esté hambrienta (empuje),
o porque el obieto—meta sea especialmente atrayente (tirón). LEVIN especificó
también que la valencia de la meta está en función de las necesidades de la
persona y de las propiedades del objeto—mata. De acuerdo con la teoría motiva—
cional de ATKINSOI, los individuos difieren en la motivación de logro resultan-
te (factor personal), trabajando diferenciadainente a fin de alcanzar el éxito
en tareas de dificultad diversa (factor ambiental). En resumen, tanto la perso-
na como el medio ambiente influyen sobre la acción. Sin embargo, HEIDER, como
opuesto a HULL, LEVIN y ATKIXSON, acentúa las consecuencias de las atribuciones
diferenciales realizadas sobre factores internos versus factores externos.
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HEIDER defiende el hecho de que el resultado de una acción está en función de
la fuerza personal efectiva, y de la fuerza efectiva del entorno:
resultado = J<fuerza personal efectiva, fuerza efectiva del entorno)
La fuerza personal efectiva consta, a su vez, de otros dos factores: poder y
motivación, El Poder suele referirse a la aptitud, aunque otros atributos
personales relativamente estables (por ejemplo, la fuerza) también determinan
el poder. La Motivación, por su parte, hace referencia a la dirección de la
conducta de una persona (intención> y a la fuerza con que intenta llevarla a
cabo (esfuerzo). Así pues, tendríamos que:
resultado = f(intención, poder, entorno efectivo)
HEIDER cree que la intención y el poder mantienen una relación multiplicativa:
ni la aptitud sin el esfuerzo, ni el esfuerzo sin aptitud, son capaces de
superar los obstáculos ambientales. Si cualquiera de estos dos factores tiene
un peso de cero, entonces la fuerza personal efectiva será también cero.
HEIDEE reagrupa los tres determinantes de la acción pecibidos de tal forma que
el poder (aptitud) y el entorno efectivo están integrados (o unidos). En la
Figura n9 1 se indica que la relación del poder con los factores ambientales
determina si un fin “puede” ser alcanzado.
FIGURÉ N2 1
Determinantes percibidos de la acción, can el poder asociado
con las fuerzas personales o con el entorno efectivo
Fuerzas personal. Enton~o electivo
resultado
¡(intento, poder, entorno efectivo)
tnteJt Pl
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Por ejemplo, la inteligencia de alguien, con relación a la dificultad de un
test, determina si esa persona “puede” o “no puede” pasarlo. De igual forma, la
fuerza física, con relación a la anchura de un lago, resistencia o fuerza del
viento y demás factores, determina si una persona “puede” o “no puede” remar
hasta la orilla opuesta. Pero que “puede” entre en acción va a depender de la
motivación, o “intención”, HEDER resume así la cuestión:
«Relacionando los papeles de “puede” e “intenta” en el resultado de la
acción con las fuerzas efectivas de la persona y el ambiente, podemos
afirmar lo siguiente: cuando decimos “Puede hacerlo, pero falla sólo por’-
que no lo intenta lo suficiente”, entonces queremos decir que la fuerza
personal efectiva es menor que las fuerzas restrictivas del entorno, sólo
porque el esfuerzo no es lo suficientemente grande; con un mayor esfuerzo
podría triunfar» (HEDER, 1958, p. 86)
Al ser la fuerza efectiva personal determinada por ambos, poder (aptitud) y es-
fuerzo, cuanto mayor sea la aptitud que se posee, xnnor será el esfuerzo que se
habrá de realizar para solucionar los obstáculos del entorno (considerados aquí
como la dificultad de la tarea):
esfuerzo = f(dificultad ¡ poder)
«Esto significa que donde gente diferente tiene el mismo poder, el es-
fuerzo mínimo necesario para triunfar en una tarea variará con la difi-
cultad, También significa que si la tarea se mantiene constante, la per-
sona con menos poder o aptitud tendrá que esforzarse más para triunfar.
El mayor esfuerzo será necesario cuando la persona tiene poco poder y la
tarea es difícil» (HEIDER, 1958, p. 111).
Despejando natemáticamente resultaría:
poder = ¡(dificultad ¡ esfuerzo)
HEIDER continúa así su argumentación:
«Así pues, si dos personas se esfuerzan en igual grado, la que solucione
la tarea más difícil tendrá mayor poder. Aquella que tiene que esforzarse
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más para resolver una tarea de una dificultad dada tiene un poder menor,
siendo mostrado el mayor poder o aptitud por la persona que resuelva una
tarea difícil con poco esfuerzo. Esto, por cierto, forma la base teórica
para incluir problemas con límite de tiempo en los tests de inteligencia.
La persona que puede resolver un problema rápidamente lo hace con i~nos
esfuerzo que aquél al que le toma un tiempo considerablemente más largo;
por consiguiente, se debería dar un mayor crédito a la puntuación total
en inteligencia» (HEDER, 1958, p. 111).
1,2.1.1. Atribución de “poder” a la persona o al entorno.
La discusión precedente indica que “poder” o “no poder” puede ser adscrito a la
persona o al entorno. Por ejemplo, manteniendo el esfuerzo constante, una per-
sona puede atribuir el éxito en una determinada tarea a una aptitud alta (per-
sona) o a la facilidad de la tarea <entorno). De la misma manera, el fracaso
puede ser atribuido a una carencia de aptitud (persona>, o & la dificultad de
la tarea (entorno).
En un trabajo en apoyo de este aspecto, VEINER y KUKI.A (1970, experimento VI)
dieron información a unos sujetos sobre sus resultados en una tarea de rendi-
miento <éxito, fracaso). Incluyeron asimismo información sobre la norma social,
revelando el porcentaje de personas que habían realizado con éxito la tarea
(99, 95, 90, 70, 50, 30, 10, 5, 1); los sujetos valoraron entonces si los re-
sultados en las 18 condiciones <dos niveles de resultado por nueve niveles de
normas sociales) eran atribuidos a la persona hipotética que realizó la tarea.
Las atribuciones fueron indicadas en una escala ordinal, con valores extremos
(resultado debido/no debido a la persona).
Los resultados de esta investigación muestran que, cuanto mayor era la consis-
tencia entre el resultado y la actuación de los otros, era menor la atribución
a la persona (o mayor la atribución a la dificultad de la tarea). Es decir, si
una persona tiene éxito cuando muchas personas actúan como ella, o fracasa
cuando todos lo hacen, los resultados serán atribuidos a una tarea fácil o di-
fícil, respectivamente Pero si alguien tiene éxito cuando otros fallan, o fra-
casa cuando otros aciertan, los resultados serán atribuidos a la persona. Las
normas sociales son, pues, una fuente de información que permite a un individuo
o a un observador determinar si “poder” o “no poder” es atribuible a la persona
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o el entorno. La atribución de “poder” a la persona o al entorno es importante
desde el punto de vista funcional; si el éxito en una tarea (aprobar una asig-
natura) es atribuido a que la tarea es fácil, los alumnos se matricularán pre-
ferentemente en la/s asignatura/s de ese profesor, no se esforzarán en los exá-
menes, y así sucesivamente, En cambio, si el éxito es atribuido a una alta ap-
titud, los sujetos se esforzarán en hacerlo bien en todos los demás cursos,
aumenhrán su nivel de aspiración, etc.
De igual forma, en el estudio de las causas de satisfacción en estudiantes uni-
versitarios se pueden encontrar paralelismos con esta línea de argumentación,
puesto que la actitud de los alumnos hacia aspectos de la vida universitaria,
coir vida académica, aprovechamiento de los estudios, interés por los asuntos
de la Facultad, etc. , pueden estar relacionados con esta dimensión. Si a un es-
tudiante se le ofrece la posibilidad “real” de participar el funcionamiento de
su Facultad (“puede” hacer que cambie lo que, a su juicio, está al, “puede”
proponer mejoras o actividades, “puede” relacionarse con los profesores sin
distancias), en lugar de ver estas situaciones coir algo que está impuesto y
anclado en la tradición (“no puede” cambiar el estado de las cosas, “mo puede”
hacer otra cosa que estudiar), se conseguirá, pOsiblemente, una Universidad
bastante mejor, a nivel de relaciones humanas, de interés por el estudio y por
la vida académica.
1.2.1.2. Rl estudio de los Antecedentes Causales.
Los teóricos de la atribución se han preocupado particularmente por cómo se
llega a efectuar atribuciones causales <la información usada o los procesos o
estructuras activadas que posibilitan a las personas el llegar a una atribución
sobre por qué ocurrió un hecho concreto). HEIDER <1958), siguiendo el ittodo de
investigación MILL, sostiene que se llega a las atribuciones de acuerdo con la
siguiente regla: «Esta condición se considerará responsable de un efecto, cuan-
do al estar presente el efecto también está presente, y cuando al estar ausente
el efecto no aparezca)> (p. 152).
KELLEY (1967) ha sistematizado los factores resultantes de las atribuciones
causales, en factores anhientales y factores personales. Afirma también que la
covariación es el fundamento del proceso de atribución, y compara la atribución
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de causalidad a los procedimientos estadísticos más formales utilizados por los
científicos. KELLEY lo explica de la siguiente forma:
“Pongan por caso que un individuo disfruta con una película. La pregunta
que entonces nos hacemos es si ese disfrute, o dato puro, es atribuido a
la persona (por ejemplo, se la complace fácilmente), o a las propiedades
percibidas de la entidad (es una buena película). El factor responsable
puede ser determinado examinando la covariación conjunta del efecto y
factores causales sobre:
al entidades (películas>;
b/ personas (otros espectadores de las películas);
c/ tiempo (la misma persona en distintas exposiciones)
di modalidad de interacción con la entidad <diferentes formas de ver la
película>» (KELLEY, 1967, p. 194).
La atribución del placer se dirigirá a la entidad (película) más que a las per-
sonas o a uno mismo, si el individuo relaciona diferencialaente las películas,
si la respuesta a la película es consistente en el tiempo y las modalidades, y
si la respuesta está de acuerdo con el consenso social de otros. Así pues, la
probabilidad de atribución a la película se maxisiza cuando el individuo dis-
fruta sólo con esa película (alta distinción), cuando disfruta con ella en dis-
tintas ocasiones y bajo distintas modalidades (alta consistencia), y cuando a
todos los demás les gusta la película (alto consenso>.
En el lado opuesto, si el individuo disfruta con todas las películas, es decir,
su respuesta a la entidad no es diferencial; si su disfrute con la película va-
ría (baja consistencia); y si a nadie más le gustó esa película (bajo consenso)
entonces atribuiremos el disfrute a atributos temporales o estables del espec-
tador, o a las circunstancias presentes en el ir~nto de verla.
MeARTEUR (1972) sometió a prueba algunas consideraciones de KELLEY relativas a
los antecedentes de las atribuciones causales. Proporcionó a los sujetos infor-
mación relativa al consenso, distinción y consistencia de una conducta. Cada
parte de Información indicaba que las conductas se caracterizaban por un alto o
bajo grado en cada una de esas tres dimensiones. Se pidió a los sujetos que
asignaran causalidades para el hecho, partiendo de cuatro posibles alternati-
vas: causas internas y externas, circunstancias, o una combinación de todas.
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Asimismo, el autor introdujo cuatro categorías de verbos: emoción, cumplimien-
to, acción y opinión.
En general, los resultados obtenidos por McARTHUR confirmaron las suposiciones
de KELLEY. Por ejemplo, las atribuciones a la persona fueron dadas, preferente-
mente, con bajo consenso, baja distinción, y alta consistencia en la conducta.
Por otra parte, las atribuciones al estimulo, o entidad del entorno, se genera-
ron cuando la conducta era alta en consenso, distintiva y consistente. Final-
mente, las atribuciones a las circunstancias se generaron con una alta conducta
de distinción, pero baja en consistencia.
ORVIS, CUNNINOHAN y KELLEY (1975) realizaron una replicación de este experimen-
to, y examinaron más sistemáticamente los antecedentes de las atribuciones cau-
sales. Estos investigadores mantienen que hay determinados patrones de eviden-
cia asociados con atribuciones referidas a la persona, a los estímulos, y a las
circunstancias (Tabla n2 1). El examen de las columnas de la Tabla nQ 1 revela
que cada atribución causal está vinculada de manera distinta con cada parte de
información. Así pues, alto consenso tenderá a producir atribuciones al estimu-
lo; baja distinción tenderá a producir atribuciones hacia las personas; baja
consistencia se espera que produzca atribuciones hacia las circunstancias.
Estos autores proporcionaron a los sujetos una, dos o tres partes de informa-
ción, pidiéndoles que hicieran atribuciones a la persona, estímulos o circuns-
tancias, para una determinada acción. Al darles una sola parte de información,
aparecieron los siguientes patrones: alto consenso daba atribuciones a los es-
tímulos en un 70% de los que contestaron; con baja distinción, un 94% de los
sujetos implicaron a la persona; y con baja consistencia apareció en más de la
mitad de los sujetos referencia a las circunstancias. Además, los tres patrones
de información mostrados por la Tabla nQ 1 llevan a Inferencias hacia las per-
sonas, los estímulos y las circunstancias, pero no con mayor frecuencia que los
sujetos que recibieron una sola parte de información.
La investigación de ORVIS, CUNNINCHAN y KELLEY (1975) revela que, incluso en
ausencia de una información completa, los individuos son capaces de utilizar
evidencias parciales para llegar a realizar inferencias causales. Ciertamente,
en la situación típica no es posible disponer de toda la información necesaria
para realizar un análisis completo de la covariación conjunta. En Estos casos,
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KELLEY (1972) sugiere que se produce un esquema de causalidad, o normas genera-
les que relacionan causas y efectos. Estas reglas, creadas a partir de expe-
riencias anteriores, son activadas por informaciones del entorno apropiadas y
permiten a la persona superar situaciones en las que la Información disponible
es limitada. El esquema relaciona inferencia causal y magnitud de un Lecho.
Tabla n2 1
PATRONES DE IIFOflAGION PARA LC~ TRES TIPCE DE ATE IBUGION










El principal significado del esquema causal es que permite al individuo prede-
cir efectos a partir de la presencia o ausencia de ciertas causas. Aún más, da-
do un efecto, los sujetos pueden generar inferencias acerca de las causas sub-
yacentes al mismo. Acerca del esquema causal, CUNJINGHAM y ¡CELLE! (1975) reali-
zaron un experimento en el que, tal y como se predijo, el esquema de causalidad
múltiple suficiente tuvo una probabilidad mayor de ser inferido cuando se daban
hechos extremos <aunque Subo también hechos para los que éste no era el caso),
Otro de los aspectos más considerados es la denominada Perspectiva Actor/Obser-
vador, Diversos experimentos han demostrado que ciertas informaciones especí fi-
cas sobre consenso, consistencia y distinción, influyen si las atribuciones se
realizan sobre las personas o el entorno. Además, se ha afirmado que existen
diferencias sistemáticas entre las atribuciones, en función de la perspectiva
de la persona que realiza la atribución. Más específicamente, SONES y NISBETT
(1972) han establecido la existencia de una tendencia omnipresente, por parte
de los actores, a atribuir sus acciones a las necesidades situacionales, zafen—
tras que los observadores tienden a atribuir esas mismas acciones a sólidas
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disposiciones personales. Estos autores ofrecen un cierto número de razones
plausibles para estos sesgos. Sostienen que los actores tienen conocimiento so-
bre cómo actuar ante las diversas situaciones que se les presentan. Sus varia-
ciones conductuales ante las diversas situaciones les alejan de tomar disposi-
ciones atribucionales acerca de sus propias acciones. Por otro lado, la ausen-
cia de información distinta puede sesgar & los observadores hacia una determi-
nada atribución disposicional.
En un plano más secundario, SONES y NISBETT sugieren que los actores perciben
el medio ambiente, pero que los observadores se centran sobre los actores y su
conducta. De aquí que los actores van a percibir el ambiente como más notorio,
mientras que los observadores percibirán con mayor intensidad a las personas.
En definitiva, actores y observadores basan sus inferencias sobre informaciones
dispares, de lo que pueden resultar juicios incongruentes.
Si la atención o foco es la responsable de los sesgos atribucionales, entonces
sería posible alterar estos sesgos mediante una manipulación relativa de la
autoconciencia. Un número considerable de investigaciones ha demostrado, apa-
rentemente, que la alteración de la perspectiva hace que cambien las atribucio-
nes causales (véase, por ejemplo, DUVAL y VICKLUID, 19?3; SIORIS, 1973).
Sin embargo, y a pesar de estos resultados confirmatorios, la hipótesis del ac-
tor/observador permanece sin comprobar totalmente (NONSON y SNYDER, 1977). Par-
te del problema se encuentra en que las propias atribuciones y las referidas al
entorno no son siempre claras. Esta confusión es mucho más fuerte si se consi-
dera la “libertad” de la conducta (internalismo> entre las distintas especies.
En general, las especies más desarrolladas ofrecen mayor variabilidad en su
conducta dentro de una situación particular.
Para sumarse a esta situación confusa, se han encontrado también resultados ad-
versos a la hipótesis del actor/observador (J(ONSON y SNYDER, 1977), En contex—
tos relacionados con el logro, por ejemplo, los actores atribuyen el éxito y el
fracaso a su capacidad y/o esfuerzo, que son factores personales. En suma, y
aunque la hipótesis del actor/observador ha llamado mucho más la atención que
cualquier otro presupuesto de la teoría de la atribución, es relativamente me-
nos conocida como índice en el que apoyarse para basar los efectos de la pers-
pectiva del sesgo atribucional.
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1.2.2. La Disonancia Cognoscitiva.
Rl problema de las dinámicas cognitivas es el problema psicosociológico de la
década (ZASONC, 1968, p. 336) es una afirmación que goza de la aceptación gene-
ralizada de los teóricos. Por “Dinámicas Cognitivas” se entiende la tendencia
hacia el cambio cuando las condiciones están en conflicto, es decir, cuando son
inconsistentes o inadecuadas. En las últimas décadas han sido formuladas diver-
cas teorías referidas a la consistencia cognoscitiva. Estas teorías, aunque con
denominaciones diferentes (ha sido llamada equilibrio, congruencia o disonan-
cia) tienen todas en común la noción de que la persona tiende a comportarse de
manera que se minimice la inconsistencia interna entre sus relaciones interper—
sonales, entre sus condiciones intrapersonales, y entre sus creencias, senti-
mientos, y acciones, como seifala McGUIRE (1966). La más conocida de todas estas
aproximaciones teóricas al estudio de la consistencia es la teoría de la Diso-
nancia Cognoscitiva.
Esta teoría está imbricada con los efectos existentes en las relaciones entre
elementos cognitivos. Los elementos, en la teoría de la disonancia, se refieren
a creencias y conocimientos, principalmente, y podrían no tener relación con
otros, o bien estar relacionados en forma constante o disonante. Según FESTíN—
GE~ (1957), se afirma que dos cogniciones se encuentran en un estado de diso-
nancia «cuando el anverso de una es el reverso de la otra» (p 13>, Por ejem—
pío, el conocimiento de que uno bebe, y que el abuso del alcohol puede ser malo
para el propio hígado (y de rebote, para la salud general), son condiciones di-
sonantes. Asimismo, el hecho de comprar un coche sabiendo que el servicio post—
venta es muy malo crea unas condiciones inadecuadas. Si uno cree que beber pro-
duce cirrosis o sabe del mal servicio de una determinada casa comercial, se se-
guiría que no se debería beber o comprar determinado coche. FESTINGER, pues,
defiende que la disonancia es un estado ritivador que origina conductas tenden-
tes a reducir la discrepancia, alterando las partes que están en desacuerdo.
La forma en que sean controladas dependerá, en parte, de la resistencia al cam-
bio de las cogniciones relevantes. Las opiniones y las creencias son más fáci-
les de alterar que una conducta dominante en el momento presente (VICKLUND y
BREHX, 1976); sin embargo, si el individuo que adquiere un coche de una marca
con mal servicio post-venta continúa creyendo que ha realizado una mala adqui-
sición, podría conseguir una reducción de la disonancia con más facilidad líe—
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gando a la conclusión de que la compra fue un error, y vendiendo el vehículo,
que intentando convencerse a sí mismo de que, en definitiva, el servicio no es
tan malo.
La magnitud propuesta de la disonancia es una función de la proporción de cog-
niciones disonantes y consonantes. Por otra parte, la disonancia se determina
en función de la importancia de las cogniciones que son consideradas. De acuer-
do con WICKLUND y BREEN (1976), la fórmula de la magnitud de la disonancia ac-
tivada sería:
cogniciones disonantes x importancia de las cogniciones
Disonancia—
cogniciones consonantes x importancia de las cogniciones
La justificación empírica de la teoría ha sido realizada mediante estudios de
campo, aunque la mayor parte de las investigaciones han sido llevadas a cabo en
el laboratorio, bajo condiciones experimentales controladAs. Muchos de estos
estudios de laboratorio comprometen a los sujetos en situaciones que, en la vi-
da real, serían habitualmente evitadas <pues los aspectos negativos de la ac-
ción son disonantes con el conocimiento por parte del sujeto de que la acción
ha sido reralizada) Estos estudios son conocidos bajo la denominación de “Con-
formidad forzada” o “Justificación Insuficiente”. EBSTINGER y CAELSIITE (1959),
como iniciadores del estudio sobre el tema en particular; ARONSON y CARLSNITH
(1963), que ampliaron el campo al estudio de las acciones sancionadas; BREEN
(1962>, en el área de la justificación insuficiente como medio para valorar el
hambre, la sed, y el consumo excesivo de agua; GRINXER <1967), estudiando el
control cognitivo del dolor, son algunos de los autores que han obtenido evi-
dencia favorable hacia la teoría, en general, y al procedimiento de la “Justi-
ficación Insuficiente”, en particular.
El lenguaje atribucional ha sido utilizado para explicar el fenómeno de la di-
sonancia cognoscitiva. La aproximación atribucional a la conducta de reducción
de la disonancia se apoya fundamentalmente en el análisis teórico de BEN <1967,
1972). Este autor sugiere que los individuos infieren sus estados internos a
partir de su conducta, tal como lo harían al efectuar juicios sobre otras per-
sonas, De acuerdo con esta línea de razonamiento, cualquier individuo percibe
que ha actuado con una justificación externa insuficiente, percibiendo en la
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base de su acción que este hecho posee un valor intrínseco. De esta forma, el
sujeto está cometiendo un “error” atribucional, al intentar explicar su conduc-
ta pasada. De aquí que un problema clave en los experimentos sobre disonancia
sea el de elicitar, en primer lugar, la conducta, a pesar de su justificación
insuficiente, Como dice ¡CELLE! (1967), los sujetos poseen solamente la “ilusión
de libertad” en el paradigma de la justificación insuficiente, porque casi to-
dos consienten en la petición que el experimentador les hace, aunque la situa-
ción les sea presentada conn una elección libre.
El análisis de las situaciones disonantes ha sido extendido por otros autores a
otras áreas: NISBETT y VALIIS (1971) a situaciones en que la recompensa intrín-
seca es consistente con el hecho realizado; ZANNA y COOPER (1976), en un inten-
to de acercar la teoría de la atribución y la de la disonancia cognoscitiva,
relacionándolas con la teoría de la Activación. Estos estudios, y otros rela-
cionados con ellos, han llevado a una cierta controversia que, lejos de estar
resuelta, sigue aún vigente en la actualidad.
En definitiva, y en palabras de VEIJER (1980b>:
«La Teoría de la Atribución no se concibe como una panacea para resolver
todos los problemas en el estudio de la motivación. Ni se mantiene que
sea el único camino posible de aproximación cognitiva a la conducta. lbs
bien, el énfasis en las cogniciones de tipo causal es una dirección razo-
nable para la formulación de una teoría general en la que los pensamien-
tos son sistemáticamente puestos en relación con la conducta» (p. 326>.
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2. LOCUS DE CONTROL COMO PARTE
DE LA TEORIA
DE LA RESPONSABILIDAD PERSONAL
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2.1. INTRODIJCCION
Aunque resulta difícil concebir los enfoques teóricos de la Responsabilidad
Personal sin hacer mención a la Teoría del Aprendizaje Social la dinámica del
texto hace necesario obviar un apartado cuya enumeración no haría sino compli-
car la lectura, sin aportar contenidos sustanciales al tema de estudio.
Por otra parte, al asumir la teorización sobre el constructo Locus de Control
gran parte de los postulados defendidos por ROITER y otros teóricos del Apren-
dizaje Social (ROITER, 1954; CRAJDALL, 1955; NARRER, 1956; NIERTON, 1957; JBSSOR
y cols. , 1968; JESSOR, CARIAN y GROSSKAN, 1968; KATROVSKY, 1968; ROTIER, CHANCE
y PHARES, 1972; LIEBERT y SPLIEGER, 1974; ROTTER y HOCHREICB, 1975; PHARBS,
1976>, resulta poco menos que innecesario redundar en aspectos que se van a
tratar en profundidad más adelante.
En cualquier caso, el lector interesado puede encontrar una visión más pormeno-
rizada de la Teoría del Aprendizaje Social, no sólo en lo que se refiere a ROT—
TER y sus seguidores, sino otros teóricos significativos (BANDUPA, DOLLARD, MI-
LLER, VALTERS, etc.), en las obras de VEIIER (1972, 1980b, 1986), así conn en
las de los propios autores reseflados.
2.2. ENFOQUES TEORICOS EN LA TEORíA DE LA RESPONSABILIDAD PERSONAL
El Locus de Control asienta su tercera base en la formulación de la teoría de
la Responsabilidad Personal. A su vez, y aunque fuertemente imbricada con
ellas, el locus de control ha proporcionado la suficiente base teórica para que
se desarrollen otros enfoques, que se examinarán seguidamente.
Si bien podría parecer incorrecta esta ordenación, se ha preferido realizarla
así por una razón fundamental, de orden práctico: son teorías que, aunque deri-
vadas del tronco atribucional, tienen una lectura separada perfectamente com-
prensible. Por tanto, y aunque las referencias cruzadas serán continuas, esta
distribución permitirá centrar de la mejor manera posible lo que constituye el
ámbito de esta investigación: el estudio de la Teoría del Locus de Control.
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2.2.1. Motivación Intrínseca versus Extrínseca: La Teoría de la Evaluación
Cognitiva.
Probablemente, uno de los descubrimientos mejor documentados en la literatura
psicológica sea el de que el emparejamiento entre una conducta y su recompensa
incrementa la probabilidad de que esa conducta sea repetida. Este principio del
Refuerzo fue articulado por THORNDIKE y elaborado posteriormente por el conduc-
tismo skinneriano. La respuesta puede ser concebida como algo que increnenta la
expectativa subjetiva de alcanzar la meta, por lo que aumentará la probabilidad
de que el organismo pueda repetir la conducta recompensada, en ocasiones suce—
si vas.
La teoría de ATKINSON sobre el Notivo de Logro, y los datos empíricos relativos
a las consecuencias del éxito y el fracaso, han demostrado con claridad que las
personas suelen inclinarse por los riesgos intermedios. De aquí que el éxito
<la recompensa) en una tarea fácil no deba aumentar la probabilidad de que una
persona vuelva a escoger esa tarea (siempre que tenga posibilidad de elegir,
por supuesto).
Consistentemente con los datos que cuestionan los efectos positivos de la re-
compensa, existe una cantidad creciente de publicaciones que docunienta el hecho
de que los niffos que tienen un Interés inicial en la tarea (Notivación Intrín-
seca> bajan en su interés cuando se les promete una recompensa externa (Motiva-
cián Extrínseca) para que realicen esa tarea (LECI, 1975). Estableciendo alguna
diferenciación, cuando esa tarea se construye solamente como medio de llegar a
un fin, pierde parte de su valor (KRUGLAJSKI, 1975).
Este corpus de conocimiento es identificado habitualmente con el nombre de k—
tivacián Intrínseca versus Extrínseca, o Los efectos Indeterminados de la latí-
vacián Extrínseca sobre el Interés Intrínseco. Es una línea que ha recibido in-
fluencias de la “Teoría de la Evaluación Cognitiva”, de DECI (1975), y está es-
trechamente relacionada con la distinción realizada por ROITER y DE CHARIS en-
tre fuentes de control interno (Origen—Motivación Intrínseca) y externo (Ins-
trumento—Motivación Extrínseca).
La proposición inicial de la teoría de la Evaluación Cognitiva, tal como la
formula DECI (1975), dice así:
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«Un proceso por el que puede ser afectada la Motivación Intrínseca es un
cambio en el Locus de Control percibido, sea interno o externo. Esto pue-
de originar un cambio en la Motivación Intrínseca, y puede suceder, bajo
ciertas circunstancias, que alguien reciba recompensas extrínsecas por
actividades que estaban intrínsecamente motivadas» ( pág. 139).
VElNEI~ (198Db) ejemplifica con una historieta recogida por AUSUBEL (1948) lo
que vendría a suponer la afirmación anterior de DECI:
En una pequefla aldea del Sur, hasta la que había llegado el Rían, un sas-
tre judío cometió la temeridad de abrir su tienda en la calle principal.
A fin de que abandonara la villa, el Kleagle del Rían envió a una banda
de granujillas, para que le amedrentaran. Todos los días se situaban en
la puerta de la tienda, y le gritaban: “¡Judío, Judío!”. Así, un día tras
otro, hasta que la situación llegó a preocupar al sastre. Sufría mucho
porque esto llegara a alcanzar a su familia, y se pasaba las noches sin
dormir a causa de ello. Finalmente, loco de desesperación, ideó un plan.
Al día siguiente, cuando la banda se situó en la puerta para molestarle,
como de costumbre, traspuso la puerta y les dijo: “Desde hoy, a cada chi-
ce que me llame Judío, le daré un dime”. Dicho esto, sacó una moneda para
cada uno, y se las entregó. Contentos con su botín, los muchachos volvie-
ron al día siguiente, y comenzaron a gritar: “¡Judío, Judío!”. El sastre
salió sonriendo, metió la mano en el bolsillo y entregó a cada uno un ní-
quel, diciendo: “Un dime es demasiado. Hoy sólo puedo claros un níquel”.
Los muchachos quedaron satisfechos, pues a pesar de todo un níquel era
mucho dinero.
Sin embargo, al día siguiente el sastre les entregó solamente un penique.
“¿Por qué nos das sólo un penique?’ — le preguntaron.
- Es todo lo que puedo daros - contestó el sastre.
- Pero hace unos días nos diste un dime, y ayer nos diste un níquel. Esa
no está bien, se flor.
- Lo tomáis o lo dejáis. Eso es todo lo que os voy a dar.
- ¿Y piensas que te vainas a gritar “Judío” por un cochino penique?
- ¡Espero que no! - respondió. Y, efectivamente, no volvieron.
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En esta historia encontramos una actividad motivada intrínsecamente (hostigar
al sastre), que llega a ser motivada por una recompensa externa (dinero), con
un valor descendente. <NOTA: Penique, Níquel y Dime equivalen, respectivamente,
a uno, cinco y diez centavos de dólar)
LEPPER, GREENE y NISBETT (1973) realizaron un experimento, con el que pudieron
demostrar este efecto en el laboratorio. En su estudio, seleccionaron nitos de
una guardería, Interesados en el dibujo. Se propuso a los niflos realizar una
tarea de dibujo, bajo una de las tres posibles condiciones experimentales: re-
compensa esperada, en la que se dijo a los sujetos, de antemano, que recibirían
un “certificado de buen jugador” si jugaban con los materiales experimentales;
recompensa inesperada, en la que los sujetos recibieron la misma recompensa (el
certificado), aunque no sabían que fueran a recibirlo, una vez completado su
dibujo; control, en la que la recompensa no era esperada, ni recibida.
tina o dos semanas más tarde se propuso a los niflos realizar de nuevo su dibujo,
durante una de sus horas habituales de clase. Los sujetos gozaron, en esta oca-
sión, de libertad para dedicarse a la tarea de dibujo, o a cualquier otra que
prefirieran desarrollar. No se proporcionó recompensa alguna, ni los maestros
les animaron a utilizar un material en particular. Los resultados de la obser-
vación de la conducta de los nifios revelaron que los nifios de la condición ex-
perimental recompensa esperada exhibieron un menor interés en la tarea de dibu-
jo que los otros dos grupos de ni5os, de lo que se desprende que aquélla fue la
causante de la alteración de la conducta subsiguiente, ya que la conducta de
los sujetos recompensados fue diferente, en comparación a la de los sujetos que
habían recibido inesperadamente la misma recompensa.
El estudio anterior suscita varias preguntas, relacionadas con la efectividad
de la recompensa extrínseca cuando se Intenta aumentar su valor intínseco, con
la determinación o indeterminación del interés de los sujetos hacia la recom-
pensa, con la calidad del trabajo realizado, en función del tipo de motivación
que guía a los sujetos al realizar la tarea, y con la propia recompensa, si só-
lo es ofrecida a cambio de un trabajo de gran calidad. Parte de estas cuestio-
nes han sido estudiadas <CONDRY, 1977; DECI, 1975), y alguna de ellas respondi-
da en estos trabajos, Sobre la última, DECI (1975), afirma que cualquier recom-
pensa tiene un aspecto controlador y otro informativo que porporcionan al suje-
to toda la información pertinente sobre su competencia y su autodeterminación.
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Si esto es así, al predominar el aspecto controlador, el sujeto puede iniciar
un cambio en el locus de causalidad percibida, mientras que si predomina el as-
pecto informador, el sujeto podría Iniciar un cambio en los dos sentidos <com-
petencia y autodeterminación) antes considerados.
Las investigaciones realizadas apoyan la idea de que las recompensas contingen-
tes indican que el individuo es competente en las tareas que aumentan su moti-
vación, más que en las que la disminuyen.
El efecto de “disminución” producido por la recompensa extrínseca aparece como
un fenómeno poderoso. Según DEC¡ (1975), las implicaciones que tiene un descu-
brimiento de este tipo sobre la práctica académica, los procedimientos de moti-
vación de conducta, y la administración de las empresas, son asombrosos. La ma-
yoría de las explicaciones teóricas que se han apuntado para el fenómeno de la
disminución no han podido conseguir una clarificación del mismo ni, por supues-
to, explicarlo satisfactoriamente. Ni la teoría de la “autopercepelón”, de BEN
(1972>, ni los resultados de KRUGLANSKI, ALON y LEWIS <1972>, ni las concepcio-
nes de ATKIJSON sobre la motivación extrínseca e intrínseca han podido clarifi-
car lo suficiente la teoría, ni contradecir los resultados aportados par LBPPER
y cols. hasta el punto en que también sigue en vigor la afirmación de estos
autores: en momentos perjudiciales o inconvenientes para el individuo, las mo—
tivaciones intrínsecas y extrínsecas se influyen entre sí (con lo que los teó-
ricos de la motivación, al tener que preocuparse también de las interrelaciones
entre los determinantes de la acción, ven complicado aún más su trabajo).
2.2.2. El estudio de la Causalidad Personal.
DE CHARIS realizó una distinción entre los términos por él utilizados —Origen e
Instrumenta- que es muy similar a la realizada por RO1YYER <1966) entre control
interno y externo. En su trabajo, DE CHARIS <1968) afirma:
«Utilizamos los términos origen e instrumento como términos taquigráficos
que connotan la distinción entre forzado y libre. Un “origen” es una pa-
sona que concibe que su conducta está determinada por sus propias elec-
ciones. Un “instrunento” es una persona que percibe que su conducta está
determinada por fuentes externas, ajenas a su control, Sentirse como un
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origen tiene fuertes efectos sobre la conducta, en comparación a sentirse
como un instrumento. La distinción es continua, no discreta (una persona
puede sentirse como un origen en determinados momentos, y como instrumen-
to en determinados otros momentos).
El aspecto personal es más importante, intivacionalmente, que los hechos
objetivos. Si una persona se siente como un origen, este hecho será ,ts
importante, a la hora de predecir su conducta, que cualquier indicación
objetiva de coacción. Por el contrario, si se considera un instrumento,
su conducta estará fuertemente influenciada, a pesar de cualquier eviden-
cia objetiva de que es libre. Un origen tiene un fuerte sentimiento de
causalidad personal, un sentimiento de que el locus de causalidad de los
efectos apreciados en su entorno procede de sí mismo. Tal feedback que
refuerza este sentimiento proviene de los cambios en su entorno, atribui-
dos a su conducta personal, constituyendo una poderosa fuerza irtivacio—
rial para dirigir la conducta futura. Un instrumento tiene el sentimiento
de que las fuerzas causales están fuera de su control, o que la fuerza
personal reside en los otros, o en el entorno físico, lo que determina su
conducta. Todo esto constituye un fuerte sentimiento de impotencia o ine-
ficacia» (pp. 273—274>.
DE CHARMS asocia el concepto de origen con la conducta motivada intrínsecamente
<término que volverá a aparecer en el siguiente apartado), es decir, las pro-
pias fuerzas; lo asocia también con términos tales como libertad de movimiento,
y con la percepción de situaciones como un reto. Inversaimnte, el concepto de
instrumento está ligado con conductas motivadas extrínsecamente <fuerzas indu-
cidas), con la restricción de movimientos, y con la percepción de las situacio-
nes como algo amenazante.
En un trabajo posterior, DE CHARNIS (1976> relaciona la clasificación Origen—
Instrumento con la dimensión valor bueno-valor malo, con lo que se trascienden
los límites, de por si amplios, del Locus de Control.
Se han realizado experimentos en los que se manipularon factores situacionales
acerca de los sentimientos experimentados por los sujetos de ser un origen o un
instrumento. La línea general de estos trabajos ha consistido en inducir una
cierta “libertad” en una condición experimental, restringiéndola en la condí—
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ción con la que se compara. Por ejemplo, en un experimento realizado por KUPER—
MAN <1967), se propuso a unos niños que realizaran una tarea de reproducción de
modelos. En la condición Instrumento, los niños debían reproducir el modelo
exactamente, mientras que en la condición Origen podían realizar su tarea li-
bremente. Una vez realizada la tarea se les pasó un cuestionario, del que se
desprendió que los sujetos de la condición Origen manifestaron haber disfruta-
do y haberse interesado más en la tarea, así como estar dispuestos a continuar,
que los niños de la condición Instrumento. No obstante estas respuestas, no se
apreciaron diferencias objetivas significativas entre las conductas manifesta-
das por los niños de ambas condiciones experimentales.
En suma, el concepto de Origen—Instrumento es similar a la noción de Locus de
Control interno—externo, como se verá más adelante. En contraste con la línea
de trabajo de ROTTER, el Estudio de la Causalidad Personal ha seguido la vía de
la clínica, más bien que el enfoque experimental de la motivación. Es decir,
que antes de especificar los determinantes de la conducta, DE CHARIS ha reali-
zado una construcción y examinado un orden de la conducta al que pueda ser
aplicada. Este enf oque ha resultado fructífero, aportando ideas interesantes y
can aplicaciones prácticas, si bien la verificación empírica, hasta el momento,
no es excesivamente abundante.
2.2.3. Libertad percibida.
La libertad, tradicionalmente, ha sido asociada inversamente con las fuerzas
impuestas sobre la elección. Estas fuerzas pueden ser obvias, como la limita-
ción del espacio físico descrita por LEVIN (1935, 1951>, Sin embargo, muchas de
estas limitaciones sobre la libertad de elección no son tan obvias. SIBINER
(1970) ha propuesto un modelo en el que, en situaciones de elección, cuanto ma-
yor es la semejanza entre los atractivos de las alternativas, mayor es la li-
bertad en la elección por parte del sujeto. Una implicación del análisis de
STEINER es que, mientras las fuerzas exteriores son potentes, la libertad per-
cibida es baja.
Así, la libertad experimentada durante una entrevista de selección para un em-
pleo, o cuando se estudia en una biblioteca pública, sería baja, En estos mo-
mentos, las fuerzas del entorno dictan un tipo particular de decisión al obser—
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var la propia conducta. Ya que la conducta está forzada por el entorno, gene—
ralmente no se va a poder aprender a partir de la observación de los individuos
en estas situaciones. Sin embargo, y en ciertos momentos, las personas que se
encuentran en esta tesitura pueden exhibir conductas “fuera de lugar”, como ha-
blar en la biblioteca, o interactuar en forma negativa con el entrevistador, En
estos ejemplos, los observadores pueden etiquetar con facilidad a los sujetos
en cuestión como “habladores” o “agresivos” <JOMES, DAVIS y GERGEN, 1961).
STEINER (1970) defiende también la idea de que la libertad personal varía en
función del valor esperado de las alternativas que se ofrecen. Denomina a esto
el resultado de la libertad, y afirma que cuanto más positivos son los resulta-
dos de las elecciones realizadas, mayor va a ser la libertad experimentada por
el sujeto. Así, por ejemplo, una elección entre dos trabajos muy bien pagados
puede crear un mayor sentimiento de libertad que una elección entre dos traba-
jos mal pagados (asumiendo que el resto de condiciones hacen iguales a las dos
alternativas, en todos los demás aspectos).
2.2.4. Reactividad Psicológica.
Las personas se ven envueltas diariamente en “luchas” para preservar su liber-
tad psicológica, puesto que son muchos los sucesos cotidianos que comprometen
esta libertad. Encerrar a un niño en una habitación, verse forzado a aceptar
una decisión, escuchar un mensaje que se preferiría no haber oído, ser presio-
nado por otros, soportar las críticas y las censuras, e incluso no poder reali-
zar unos determinados estudios, son algunos ejemplos de pérdida de libertad.
De acuerdo con la teoría de BREHN (1966, 1972>, cuando la libertad de una per-
sona comprometida en una determinada conducta es amenazada o dirigida, la niotí-
vación para realizar esa conducta, y consecuentemente para restablecer la li-
bertad, se incrementa. BREHM <1972) afirma:
«Una persona que piensa que una de sus libertades se encuentra amenazada
o ha sido eliminada, está activada motivacionaluente. Esta “activación
emocional”, llamada Reactividad Psicológica (BREHM, 1966), es lo que
mueve a la persona a restablecer sus libertades» (pág. 1).
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Muchas investigaciones han demostrado los efectos motivacionales de la Reactí—
vidad Psicológica. En la mayor parte de ellas, los individuos se encuentran a
sí mismos incapaces de realizar las conductas que, originalmente, sí eran ade-
cuadas para ellos. En uno de estos experimentos, HAXXOCK y BREEN <1966> pidie-
ron a unos nifios que ordenaran nueve barritas de caramelo, de acuerdo con su
deseabilidad. Como recompensa, al grupo experimental se le ofreció la posibili-
dad de elegir la barrita que quisieran, mientras que al grupo control se le in-
formó de que podrían recibir una o dos barritas distintas. Los niños tuvieron
entonces que seifalar cuáles eran las barritas tercera y cuarta en orden de pre-
ferencia, recibiendo como recompensa <la recompensa prometida) la más atractiva
de estas dos. De esta forma, se creó una condición de reactividad en la condi-
ción de decisión, puesto que los niños que fueron informados que podrían esco-
ger cualquier barrita librente, fueron coartados en esta libertad. A conti-
nuación de la entrega del caramelo (pero antes que lo comieran), el experimen-
tador pidió a los sujetos que reclasificaran sus barritas.
Si la hipótesis sobre la reactividad y la atracción percibida <actitud) era co-
rrecta, la preferencia por la alternativa denegada <eliminada) debería incre—
mentarse en la condición de decisión. Los resultados de esta investigación in-
dican que la clasificación de la alternativa eliminada se incrementó en la con-
dición experimental o reactiva, aunque la disminución del atractivo de la ba—
rrita en la condición de elección forzada fue mucho más espectacular. En un se-
gundo estudio los sujetos recibieron la barrita de menor preferencia, siendo
los resultados, prácticamente, una replicación de los anteriores.
NAZIS (1975) logró medir la reactividad psicológica en una situación real. Con
motivo de una ley anticontaminación implantada en Miami, por la que se prohibía
la utilización de detergentes que contuvieran fosfatos (hecho que limitaba mu-
cho la capacidad de elección de los habitantes de la ciudad), planteó su expe—
rinento. En estas circunstancias, la teoría de la reactividad psicológica su-
giere que los compradores podrían experimentar un gran deseo por adquirir este
tipo de productos, pudiendo aumentar, asimismo, sus opiniones favorables hacia
ellos. Para probar esta hipótesis, NAZIS comparó las actitudes de los consumi-
dores de Miami con las de los de Tampa, donde esta prohibición no tenía efecto.
Sus resultados Indicaron que los sujetos de Miami mostraron una valoración ma-
yor del rendimiento obtenido con este tipo de detergentes, que la otorgada por
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los habitantes de la población control. Este autor sometió a prueba una hipóte-
sis adicional, al volver al mercado de Miami alguno de los detergentes antes
prohibidos, pero ya sin fosfatos. De esta forma, pudieron ser comprobadas las
actitudes de las personas que cambiaron de producto, con las de las personas
que todavía utilizaban el mismo tipo de detergente. Estas comparaciones revela-
ron que las personas que cambiaron de producto tasaron la efectividad del nuevo
por debajo de aquéllos que no habían cambiado. Efectivamente, el efecto princi-
pal de reactividad no fue que se Incrementara la deseabilidad del detergente
con fosfatos, sino que se obtuvo una actitud fuertemente negativa hacia las
cualidades del detergente alternativo.
Prácticamente en todas las naciones de la Tierra se pueden encontrar hechos que
ilustrarían sobradamente la Teoría de la Reactividad Psicológica y los efectos
que produce. De entre ellos, se puede destacar el Motín de Esquilache (1766> en
Espaifa, las revoluciones francesa (1789) y rusa (1917), la Enmienda número 18 a
la Constitución de los Estados Unidos de América <1920) o los sucesos recientes
en los países de la Europa del Este, desde los cambios pacíficos en Hungría y
Checoslovaquia hasta la sangrienta revolución rumana, de consecuencias conoci-
das para el desarrollo posterior de la vida interna de los países mencionados.
En estas situaciones, o en las que crearon las condiciones para que sucedieran,
las personas sintieron la necesidad de recuperar la liberad que se les negaba,
de restablecer el equilibrio perdido. Las consecuencias de estas acciones son
conocidas por todos, en sus vertientes positiva y negativa.
2.2.5, El Modelo de Indefensión Aprendida.
En el apartado anterior se esbozaron algunas de las consecuencias psicológicas
que para la persona puede acarrear la falta de libertad y la ineficacia en el
control de la propia vida. En muchas ocasiones, estas consecuencias pueden re-
sultar perjudiciales. En dos trabajos que se comentan a continuación, en los
que se utilizaron ratas como sujetos experimentales, se ilustran perfectamente
estos efectos adversos.
En uno de ellos, MOVRER y VIEI< <1948) dieron a unas ratas hambrientas la posi-
bilidad de comer durante 10 segundos, antes de recibir un choque eléctrico, Pa-
ra la mitad de los sujetos, el choque pudo ser evitado dando un salto, conducta
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que los animales aprendieron con rapidez. El resto de las ratas no podían poner
término al choque, fuera cual fuese su actividad. Los experimentadores midieron
la conducta de comer en los dos grupos de ratas, a fin de examinar los efectos
de la conducta de indefensión. Por estudios anteriores, los autores conocían el
hecho de que el miedo inhibe la conducta de comer. Los resultados de este expe-
rimento revelaron que las ratas del grupo experimental, o “indefensas”, inhi-
bieron su conducta de comer, mientras que la conducta consumatoria de las ratas
del grupo control no resultó muy afectada.
En el segundo de los experimentos considerados, RICHTER <1958) observó muchos
casos de “muerte repentina” entre las ratas, durante un experimento. En inves-
tigaciones en las que se evaluaba la resistencia de nado, por ejemplo, muchas
ratas se ahogaban inexplicablemente, después de haber nadado durante un largo
período de tiempo. RICHTER Intentó explicar este hecho afirmando que las ratas,
en definitiva, se daban por vencidas al encontrarse en una situación ante la
que no poseían los medios para escapar, de ninguna manera. Como afirma LEFCOURT
<1973), se puede inferir que una falta de control de la propia situación tiene
efectos negativos sobre el desarrollo normal del organismo.
Relación entre Indefensión Aprendida y Depresión. Probablemente, el análisis
más sistemático e influyente sobre la pérdida del control sea el realizado por
SELIGNAN y sus colaboradores. Aunque la mayoría de las investigaciones realiza-
das por este grupo han tenido como sujetos a seres no humanos, cada vez es ma-
yor el número de sujetos humanos que son sometidos a investigación, por las ir-
plicaciones que tiene el enfoque para el tratamiento de la depresión.
SELIGMAN <1975) afIrma que los organismos están indefensos cuando sus acciones
no influyen sobre los resultados de aquéllas. El presupuesto fundamental de su
teoría indica que las condiciones de indefensión se encuentran bien estableci-
das cuando la probabilidad de obtener una recompensa ante una respuesta dada se
iguala con la probabilidad de obtener esa recompensa, aunque no haya sido emi-
tida la respuesta. Como se puede ver, existe una cierta ambigliedad acerca de si
la indefensión se refiere a la contingencia de refuerzo o a la reacción del
organismo.
A fin de estudiar la indefensión en el laboratorio, SELIGNAN y MAlEE <1967> ad-
ministraron choques eléctricos inescapables a unos perros, durante un cierto
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periodo de tiempo. Los perros estaban colocados en un arnés, recibiendo el cho—
que eléctrico en una de las patas traseras. En esta situación, se proporcionó a
los animales un estímulo condicionado, que les Indicaba que el choque podría
seguir a continuación. Sin embargo, al contrario que en el entrenamiento mes—
capable, el choque eléctrico podía ser detenido, cruzando la barrera que deli-
mitaba la zona “segura” de la “insegura”.
Estos autores observaron que muchos de los perros que habían recibido en primer
lugar entrenamiento aversivo inescapable no intentaban acabar con el cheque
eléctrico, Además, aceptaban pasivamente su supuesto destino, en lo que parece
ser una indefensión aprendida. Esta conducta contrastaba marcadamente con la
actividad de los perros que no habían sido sometidos al primitivo tratamiento
de choque. Los perros no entrenados desarrollaron una cierta variedad de con-
ductas, hasta que aprendieron la conducta de evitación pertinente.
Estos resultados han sido encontrados también en una gran variedad de animales,
entre los que se encuentran peces, ratas y gatos. Sin embargo, no todos los
animales sometidos a choques inescapables exhibieron indefensión, aunque estas
conductas fueron mostradas en algunas tareas posteriores (pero no en todas).
Asimismo, se comprobó que la indefensión se exhibía con más fuerza cuando las
tareas eran propuestas a continuación del entrenamiento inescapable, y que sus
efectos se disipaban con los períodos de espera entre tareas. De todo esto, se
puede establecer la importancia de la distinción entre Indefensión aprendida
como condición de entrenamiento e indefensión aprendida como patrón de respues-
ta ante las condiciones del entorno, sea éste natural o de laboratorio.
A fin de explicar sus observaciones acerca del modelo de indefensión aprendida,
SELIOXAN (1975) propuso iniclalmente una teoría en tres estadios:
a/ La información es conseguida a partir de la contingencia entre el re-
sultado y la respuesta. En el caso del entrenamiento en indefensión,
esta información revela que no existe contingencia o asociación entre
las acciones instrumentales y la recompensa.
b/ Esta información tiene como resultado el desarrollo de una expectati-
va de que las respuestas y los resultados sigan siendo independientes
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entre sí en el futuro. Es decir, el organismo percibe o cree que no
puede hacer nada para cambiar los hechos o aliviar su situación.
c/ La expectativa de control baja produce tanto deficiencias en el
aprendizaje futuro como problemas emocionales y motivacionales
Este programa de investigaciones ha sido ampliado también al estudio con seres
humanos. HIROTO y SELIGIAI (1975) demostraron la existencia del fenómeno de la
indefensión aprendida en humanos, en un experimento en el que los sujetos fue-
ron expuestos a la acción de un tono aversivo escapable, y a otro inescapable
(entrenamiento). Los sujetos tenían que realizar después una actividad con una
“caja manual”, mediante la cual podían escapar a la acción del estímulo aversí-
va, si movían las manos. Los resultados indicaron que los sujetos que sufrieron
el entrenamiento en indefensión realizaron esta tarea mucho peor que los suje-
tos que recibieron los estímulos escapables, y que los sujetos que no habían
tenido entrenamiento anterior. Estos autores encontraron también que el fracaso
en la resolución de un problema de discriminación <independencia entre el re-
sultado y la respuesta en una tarea cognitiva) era la causa del descenso en la
conducta de resolución de anagramas por los sujetos. Cow~ en el caso anterior,
estos resultados no son inequívocos, puesto que por las investigaciones dirigi-
das hacia el área del logro es sabido que el fracaso, en muchas ocasiones, fa-
vorece más que perjudica el aprendizaje y rendimiento posteriores.
La línea de investigación de SELIGNAN y sus colaboradores ha llamado también la
atención sobre el paralelo existente entre la indefensión aprendida, en situa-
ciones de laboratorio, y la depresión humana. El modelo de SELIGMA!, iniciado
en investigaciones de laboratorio con animales, puede ayudar también a la com-
prensión de problemas humanos complejos.
Indefensión aprendida y Reactividad. Parece ser que el modelo de indefensión
aprendida y el de la reactividad psicológica generan predicciones antitéticas
acerca de las respuestas ante los sucesos incontrolables. La teoría de la reac—
tividad psicológica establece que si alguien pierde el control, realizará todos
los intentos posibles por restablecerlo; es decir, que estará motivado hacia la
recuperación de su libertad y posibilidad de elección. En el otro extremo, el
modelo de indefensión aprendida sugiere que la motivación resulta perjudicada
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cuando se pierde el control: se espera que los organismos se vuelvan pasivos,
más que activos, consecuentemente con sus experiencias de pérdida de control.
VORTIAN y BREHN (1975) han intentado realizar un acercamiento entre estas das
concepciones, propugnando que las dos teorías no son contradictorias, sino que
representan parte de la secuencia temporal de la reactividad psicológica. El
centro de este intento integrador reside en la idea que, si bien una gran can-
tidad de entrenamiento o experiencia “real” en indefensión producirá como efec-
to la pasividad de los individuos, llevándoles, en los casos extremos de los
experimentos con ratas mencionados anteriormente, a la inacción total, una can-
tidad moderada de este entrenamiento (o de esta experiencia real) tenderá a
producir un efecto facilitador, reactivo, en la conducta de los individuos,
Como resumen a esta visión del área de la Responsabilidad Personal, y antes de
entrar en la materia principal de este estudio, conviene hacer una pequeña
revisión de lo visto hasta el momento.
Las áreas que integran el estudio de la Responsabilidad Personal son Locus de
Control, Causalidad Personal, Motivación Extrínseca—Intrínseca, Libertad Perci-
bida, Reactividad Psicológica, e Indefensión Aprendida. Parece evidente que to-
das estas áreas tienen muchas cosas en conan,
En primer lugar, todas ellas tienen relación con el emplazamiento de la respon-
sabilidad, a lo largo de una dimensión Interno (ego> versus externo (entorno).
De esta forma, los conceptos de internalismo, origen, motivación intrínseca,
percepción de libertad y controlabilidad se encuentran relacionados entre sí en
uno de los extremos, mientras que los de externalismo, instrumento, motivación
extrínseca, baja percepción de libertad, e incontrolabilidad, se encuentran
asociados en el otro extremo,
Las investigaciones acerca de estos conceptos se han dirigido tanto hacia los
antecedentes que guían a estos sentimientos particulares, como a las consecuen-
cias o efectos de estos hechos. En la Tabla n2 2 se pueden apreciar las condi-
ciones antecedentes y consecuentes consideradas por los distintos autores.
A partir de lo expuesto en la Tabla n9 2, resulta evidente que la Responsabili-
dad Personal connota asociaciones evaluatívas: interno es bueno, y externo es
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malo. Más específicamente, la internalidad provocaría una apertura hacia la in-
formación, cambios propios en las expectativas, sentimientos de ser origen, re-
alismo, motivación continua, percepción de libertad y funcionamiento normal,
mientras que la externalidad provocaría un alejamiento de la información, ex-
pectativas inapropiadas de cambio, sentimiento de ser un instrumento, falta de
realismo, falta de motivación continua, poca percepción de libertad en la elec-
ción, intentos de restaurar la libertad, y deficiencias en el aprendizaje, mo—
tivación y cogniciones. En cualquier caso, pensar en cualquiera de estas cues-
tiones como “malo” es, en definitiva, un juicio de valor (y de todos es sabido
el “valor” científico que tienen dichos juicios).
— 40 —
Tabla n2 2
APROXIMACIONES TEOHICAS AL ESTUDIO DE LA RESPONSABILfDAD PERSONAL <a’>
Concepto Autor
Antecedentes Consecuenc tas








































































<‘<‘ Adaptado de VEIJEE <1980b), página 270
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2.3, LOCUS DE CONTROL
La teoría del aprendizaje social asume que «el hombre es un animal categoriza-
dor» <ROTTER, CHANCE y PHARES, 1972, p. 39), y que los individuos incluyen dis-
tintas situaciones dentro de la misma clase o categoría. Estas categorías re-
presentan lo subyacente, las propiedades comunes de las situaciones. Una de es-
tas categorías o dinEnsiones de las situaciones se refiere tanto a un reforza-
dor potencial que puede ser Identificado como las consecuencias de la propia
acción, como al resultado de factores fortuitos, externos e incontrolables; es
decir, que las situaciones pueden ser agrupadas en función de la causa que ha
sido percibida como reforzadora.
Varios teóricos defienden que las creencias relativas a la responsabilidad per—
sonal, cuando se refiere a una recompensa recibida, constituyen una dimensión
de la personalidad. En otras palabras, la idea afirma que ciertas personas per-
ciben un mayor control Interno (o externo) sobre los reforzadores potenciales,
ante las diversas situaciones, que otras.
RQI17ER (1966) define Locus de Control de la siguiente manera:
«Cuando un refuerzo es percibido por el sujeto como . . . no completamente
contingente con su acción, entonces, en nuestra cultura, esto es percibi-
do mayoritariamente como el resultado del azar, la suerte, el destino,
como si se encontrara bajo el control de otras personas más poderosas o
bien como si fuera causado por la gran cantidad de fuerzas que le rodean.
Cuando este refuerzo es interpretado de esta forma por un individuo, lo
hemos etiquetado como E persona con] una creencia en el control externo.
Si la persona percibe que el hecho es contingente con su propia conducta
o con sus características relativamente permanentes, denominamos a esto
como tpersona con~ una creencia en el control interno.» (pág. 1).
De esta forma, Locus de Control se referirá a la creencia que una determinada
respuesta puede o no puede influir en la consecución de un determinado refuer-
zo. Locus de Control, pues, se concibe como un determinante de la expectativa
de éxito. Sin embargo, Locus de Control no es una expectativa que se refiera a
un tipo particular de refuerzo, sino que más bien es considerado como una ex-
pectativa generalizada de “resolución de problemas”, asumiendo el resultado de
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que las conductas son percibidas como instrumentos para alcanzar la meta, inde-
pendientemente de la naturaleza específica de la meta u objeto reforzador. Así
mismo, se considera que el Locus de Control percibido influye sobre la expecta-
tiva de alcanzar una meta específica ante cualquier situación dada, dependiendo
la extensión de esta influencia, en parte, de la novedad o ambigúedad de la si-
tuación, así como del grado de reforzamiento que el individuo ha experimentado
directamente ante esa situación.
POTTER y sus colaboradores han llevado a cabo una serie de investigaciones sis-
temáticas, a fin de demostrar que el control interno o externo influye sobre
las expectativas de éxito de las personas. Estos estudios compararon las expec-
tativas de éxito en situaciones que fueron percibidas cosi determinadas par la
destreza <control interno) o por la suerte (control externo>. ROTTER, SEEXAN y
LIVERAST (1962) describen el proceso por el que llegaron a esta conclusión de
la siguiente forma:
«Es de sentido común que la mayor parte de las personas que encuentran un
billete de 5 dólares en la calle, no volverán una y otra vez sobre sus
pasos, para ver si encuentran más billetes de 5 dólares, ya que conside-
rarán este hecho como algo producto de la suerte. Por otra parte, si una
persona juega a tenis de mesa, y realiza una buena partida, es fácil que
juegue muchas más. En el primer caso, el refuerzo es atribuido a la suer-
te, y controlado por fuerzas ajenas al individuo, mientras que en el se-
gundo caso, el refuerzo aparece como dependiente de alguna característica
o cualidad de la persona, que ésta etiquetará como destreza. En este úl-
timo caso, se sobreentiende que el refuerzo sucede a causa de su propia
destreza, en cierto sentido» (p. 474).
Uno de los primeros experimentos “destreza venus suerte” fue realizado por
PHARES (i957). Este autor defiende que, en situaciones de destreza, el éxito o
el fracaso dependerán de que el sujeto pueda o no pueda realizar la tarea. A
partir de esta premisa, EHARES planteó la hipótesis de que, en situaciones de
destreza, se encontrarían incrementos relativamente amplios en la facilidad
percibida para obtener un éxito en el futuro, después de una experiencia coro-
nada por el éxito, y que se encontrarían unos amplios descensos en esta misma
expectativa de éxito, tras un fracaso. For otra parte, en las situaciones de
suerte, el éxito y el fracaso estarán fuera del control del individuo, por lo
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que las expectativas (de éxito) sufrirán poca variación tras un éxito o un fra-
caso. PHAPES afirma también que, en tareas relacionadas con la suerte, se en-
contrarán, ocasionalmente, incrementos en la expectativa de éxito tras un fra-
caso, y descensos en esta expectativa tras un éxito, ya que, según sea la di-
rección del azar, los sujetos pueden llegar a anticipar un cambio (lo que cons-
tituye un cambio de expectativa atípico).
Para comprobar estas hipótesis, los experimentadores propusieron a los sujetos
la realización de una tarea ambigua con respecto a los determinantes objetivos
del éxito y el fracaso. En una condición, el resultado fue descrito cor depen-
diente de la destreza, mientras que en la segunda, el resultado fue descrito
como completamente dependiente del azar. Tanto en la condición de destreza como
en la de suerte, los sujetos recibieron el mismo refuerzo, aproximadamente cada
13 ensayos. Las hipótesis planteadas, en general, se confirmaron plenamente. En
la condición de destreza se produjeron más cambios típicos de expectativa y de
mayor magnitud, que en la condición de suerte. Por otra parte, se encontraron
cambios mAs atípicos en la condición de suerte.
JANES y ROTIER (1958) ampliaron el estudio de PUARES (1957), incluyendo dife-
rentes escalas de reforzamiento, así como diferencias entre las instrucciones
de destreza y suerte. Se pidió a los sujetos que participaran en un experimento
PES con símbolos Zenner, en el que debían identificar un aspa (1) o un círculo
(O), que se les presentaría mediante un taquistoscopio. De hecho, no se les
presentó estímulo alguno, y los experimentadores manipularon el feedback de los
sujetos durante la tarea de pseudoidentificación. Los sujetos incluidos en la
condición “refuerzo al 100%” recibieron primero reforzamiento continuo, seguido
de unas series de extinción (no refuerzo). En la condición de refuerzo al 50%,
se dijo a los sujetos que sus respuestas eran correctas, siguiendo una serie
aleatoria que comprendía la mitad de los ensayos, recibiendo a continuación las
series de extinción. Las percepciones de destreza y azar fueron manipuladas di-
ciendo a los sujetos que, o bien se trataba de una tarea en la que algunas per-
sanas eran considerablemente diestras, o bien los científicos habían probado
que los resultados en la tarea se debían completamente al azar. La combinación
de los niveles (dos de refuerzo y dos de instrucción) dio como resultado los
cuatro grupos experimentales, siendo la variable dependiente la resistencia a
la extinción.
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Los resultados obtenidos revelaron la existencia de una extinción mayor, en la
condición de suerte, en el grupo con 100 7. de reforzamiento que en el grupo con
50 %. Este resultado replica el patrón general de extinción obtenido en experí—
nEntos con sujetos no humanos. Por otra parte, en la condición de destreza, la
extinción fue mayor en el grupo con un 50 7. de reforzamiento que en el grupo
con un 100 7., resultado contrario al denominado “efecto del reforzamiento par-
cialt’. En resumen, la implicación general de los resultados de esta Investiga-
ción es que el Locus de Control percibido (orientación hacia la destreza o la
suerte> es un determinante de la expectativa de éxito.
Cosi se indicó anteriormente, los datos recogidos por ROITER y sus colaborado-
res han demostrado que los entornos de suerte y de destreza afectan diferen—
cialmente a la conducta. La cuestión que se desprende de este grupo de investi-
gaciones es la de que si, ante entornos distintos, algunos individuos pueden
actuar cosi si una tarea estuviera más influida por la suerte (o la destreza)
que otras, en contraposición a las Investigaciones que han demostrado que, ante
una misma situación, algunos individuos pueden reaccionar como si, para ellos,
el entorno estuviera más determinado por la suerte (o por la destreza) que para
otras personas. Si esto es así, las diferencias individuales pueden constituir
un determinante de las expectativas generalizadas, que así podrán influir sobre
La probabilidad subjetiva de alcanzar la meta y la conducta subsiguiente.
BERGGREN (1972) Intentó comprobar si, ante una situación de elección de una
pérdida o una ganancia seguras, y obtener una recompensa segura al participar
en un juego con una cierta probabilidad de perder o ganar, o realizar un juego
de destreza con unas probabilidades de perder o ganar equiparables, los sujetos
con una fuerte creencia en el control externo y un alto nivel de ansiedad ten-
derían a escoger la recompensa segura y/o el juego de azar, en mayor medida que
los grupos opuestos. Los resultados obtenidos confirmaron, en general, las pre-
dicciones, mostrando asimismo que los efectos de la fuerte creencia en el des-
tino son, en ciertas situaciones, similares a los obtenidos por los sujetos de
alta ansiedad.
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2.3.1. Procedimientos de valoración.
Dentro de este área de estudio, se ha desarrollado un cierto número de escalas,
con las que los investigadores han intentado medir o identificar el grado en
que los sujetos poseen un locus de causalidad interno o externo. En este punto
se intentará dar una visión de algunas de las escalas desarrolladas, aunque
centrando el comentarlo en la Escala 1-E, de ROTIER (1966).
2.3.1.1. Escala de Locas de Control Interno-Externo <SAllES, 1957).
Es un cuestionario que consta de 60 ítem. En él, cuanto mayor es la puntuación
que obtiene un individuo, más alta es su orientación externa, es decir, a per-
cibir los sucesos de su vida como debidos a fuerzas externas a él.
El cuestionario es de tipo abierto, consistiendo la tarea del individuo en pun-
tuar cada uno de los ítem según el acuerdo o desacuerdo que manifieste con su
contenido, en una escala de O (gran desacuerdo) a 4 (gran acuerdo) puntos.
Los ítem constan de una sola afirmación, que los sujetos deben puntuar en fun-
ción de la escala indicada. Como se seflaló anteriormente, se valora en función
de la externalidad; como en el caso de otras escalas, algunos ítem están for-
mulados de tal forma que “oculten” la intención, el objetivo, que se persigue
con él, haciéndolo ambiguo a los ojos del sujeto.
2.3.1.2. Escala de Locas de Control para niños (BIRLES, 1961).
Es un cuestionario que consta de 23 ítem de elección forzada (los sujetos de-
ben responder “sí”, si están de acuerdo con la afirmación, y “no~~ en caso con-
trario). La escala está dirigida hacia la medida del internalismo; es decir,
cuanto más alta sea la puntuación de un individuo, mayor será su sentimiento de
control de los hechos que le rodean.
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2.3.1.3. Escala ZAR Cíntellectual Achieveaent Responsibility) de crandail
(CRANDALL, KATKOVSKY y CRANDALL, 1965).
Mediante esta escala, los autores intentaron medir, no sólo la tendencia hacia
el internalismo, sino además la influencia de las consecuencias positivas o ne-
gativas que para los sujetos provenían de las afirmaciones en cuestión. El
cuestionario va dirigido específicamente a cuestiones académicas o derivadas de
la vida académica de los individuos (relaciones familiares, sociales, etc.
provenientes de los hechos acaecidos durante la vida escolar>. En su momento, y
aún hoy día, es una de las medidas más populares para la evaluación del locus
de causalidad en escolares.
La escala consta de 34 preguntas de elección forzada, en la que los sujetos de-
ben escoger una de las dos alternativas propuestas. Las alternativas internas,
a su vez, están divididas en dos grupos, que miden las consecuencias positivas
o negativas de las acciones descritas. El cuestionario, por lo tanto, ofrece
tres puntuaciones: locus de control interno para consecuencias positivas, locus
de control Interno para consecuencias negativas, y locus de control interno to-
tal, que resulta de la suma de la puntuación U y la puntuación U. Obviamente,
cuanto mayor sea la puntuación de un sujeto, más alto será su internalismo.
2.3.1.4. Escala 1—Ro Inventario de Reacción Social (ROllES, 1966).
Las diferencias individuales en la tendencia a percibir los sucesos como con-
trolados interna o externamente han sido valoradas mediante un inventario de
autoinforme, que consta de 29 ítem. Esta prueba, más conocida como Escala de
Control Interno—Externo (Escala 1-E), tiene formato de elección forzada, cons-
tando cada ítem de dos ideas contrarias, una de tipo interno, y otra de tipo
externo. De los 29 iteas, 23 se dirigen hacia la medida del locus de control,
mientras que los 6 restantes son “ambiguos”, en el sentido de que la única fun-
clón que cumplen es hacer menos claro el objetivo del cuestionario. Los iteas
están adaptados a partir de los 60 de que consta la Escala de Locus de Control
Interno—Externo de JANES (1957). Los ítems fueron seleccionados de forma que su
correlación con la puntuación total fuera moderada, y baja con la Escala de De-
seabilidad Social de Narlowe—Crowne (CROVIE y KARLOVE, 1960).
- 47 —
La puntuación obtenida (un punto por cada alternativa externa escogida por el
sujeto) se dirige hacia la medida del externalismo; es decir, cuanto más alta
sea la puntuación obtenida por un individuo, más externo será su locus de cau-
salidad, y viceversa.
Los primeros investigadores sugieren que las respuestas al instrumento reflejan
un factor general (FRANKLIN, 1963; ROITER, 1966), aunque análisis factoriales
posteriores realizados sobre la escala original y otras derivadas (GURIN, GU—
RIN, LAO y BEATTIE, 1969; XIRELS, 1970; REID y VARE, 1973, 1974; PEREZ, 1984;
ASHKANASY, 1985; DUBOIS, 1985a) sugieren la existencia de varios factores sepa-
rados, aunque varían de población a población, e incluso entre sexos. Gran par-
te de las investigaciones, no obstante, afirman que los iteas, en la escala,
podían clasificarse en seis subcategorías generales, basadas en los tipos gene-
rales de necesidades que eran representados, y en las características de las
¡etas descritas. Las seis categorías eran: reconocimiento académico, reconoci-
miento social, amor y afectividad, dominancia, creencias sociopolíticas y filo-
sofía de la vida,
BREVIN y SHAPIRO <1984> seflalan que diversas medidas del locus de control fa-
llan al intentar distinguir las atribuciones para resultados positivos y nega-
tivos, incluso aunque aparezcan como dimensiones separadas. Algunas escalas mi-
den atribución de responsabilidad para hechos positivos y negativos, e incluso
aportan datos sobre fiabilidad y validez. La Escala 1-E correlaclona con res-
ponsabilidad para resultados positivos, pero no para los negativos. La respon-
sabilidad para consecuencias positivas, junto con la escala 1—E, predice el
rendimiento en exámenes, mientras que la responsabilidad para consecuencias ne-
gativas correlaciona con autoestima, y revela la existencia de diferencias con-
sistentes ligadas con el sexo.
De la lectura del cuestionario se desprende que las preguntas son muy cerradas.
Como EDITES (1975) indica: [La escalal se desarrolló, no como un instrumento..
para permitir una gran predicción en una situación específica, como el Logro o
la Conducta política, sino más bien para tener en cuenta un bajo grado de pre-
dicción de la conducta> mediante un rango amplio de situaciones potenciales
(pág. 62). Es decir, las indicaciones situacionales ante un hecho determinado
pueden influir en la expectativa de refuerzo percibida.
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Sin embargo, se presume que las creencias generalizadas sobre el control están
relacionadas también con una expectativa de éxito algo amplia, con lo que esta
influencia se manifiesta sobre una gran cantidad de entornos
Fiabilidad y Validez, Parece razonable suponer que la validación de la escala
puede complicarse con la resistencia a la extinción, y con cambios en las ex-
pectativas aunque, por los estudios realizados, no ha sido éste el caso. Alguno
de los trabajos que han intentado relacionar las puntuaciones en la Escala ¡—E
con la resistencia a la extinción han fracasado en su intento de obtener resul-
tados significativos <BRIlLE y ROTTER, 1963). Además, la esperada mayor f re—
cuencia y magnitud de los cambios típicos de la conducta, que aparecían con
claridad al distinguir entre situaciones de suerte y de destreza, no ha sido
exhibida en forma diferencial por los sujetos que puntuaron alto o bajo en la
Escala 1-E. La consistencia interna estimada de la prueba es estable, y la fia-
bilidad test—retest sustancial.
Como regla general, el paso de la situación de prueba a la situación de recogi-
da de datos proporciona una mayor facilidad para la “validación” de la escala.
Las respuestas que incluyen, por ejemplo, preguntas relativas a la felicidad en
la vida, tienen poca relevancia inmediata con respecto a investigaciones diri-
gidas a la medición del cambio en las expectativas, por lo que no debe extraifar
que con la Escala 1-E no se puedan predecir con éxito estos cambios. Esto no
quiere decir que el internalismo-externalismo sea o no un rasgo o una dimensión
de la personalidad que tenga un poder predictivo trans—situacional. Aún más, es
demasiado grande el vacio que existe entre los ítems de la Escala 1—E (variable
predictora) y los cambios de expectativa en cualquier área de laboratorio (como
el experimento comentado anteriormente sobre BES). Este sentimiento está de
acuerdo con el análisis realizado por ROITER y sus colaboradores, acerca de la
defensa de que las indicaciones ambientales, ante situaciones de destreza o de
suerte, anulan cualquier diferencia en la conducta que pueda ser generada por
las disposiciones de la personalidad, o por las expectativas generalizadas.
PHARES (1976) afirma que:
«El más sencillo indicador de la validez de la Escala 1-E puede hacerse
evidente, sin duda, mostrando que los internos son más activos, están más
alerta o son más directivos en el intento de controlar y manipular su en—
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torno que los externos. Aunque Locus de Control se refiere a las expecta-
tivas de control sobre lo que nos rodea, se puede anticipar que los in-
ternos mostrarán un nivel muy alto de actividad de imitación>’ (pág. 60).
Algunas investigaciones han obtenido evidencia confirmatoria para estas hipóte-
sis. Por ejemplo, SEENAN y EVAIS (1962) y SEEXAN <1963) informaron, respectiva-
mente, sobre búsqueda de información y retención de Información relevante a la
personalidad, en individuos internados en instituciones hospitalarias y peni-
tenciarias, En el primer trabajo, SEEXAR y EVAIS encontraron que, en pacientes
tuberculosos hospitalizados, los individuos clasificados como Internos sabían
más sobre su enfermedad y preguntaban más a los médicos, que los pacientes cla-
sificados como externos. SEEXAN, por su parte, halló que los prisioneros con
locus de control interno pedían y retenían más información relativa a la liber-
tad condicional que los prisioneros con locus de control externo. En suma, tan-
to entre los pacientes como entre los prisioneros, la conducta desarrollada por
los sujetos con locus de control interno se encaminaba hacia la mejora de su
situación personal, Por otra parte, se aprecia que, entre todos las sujetos con
una expectativa baja de control personal, la adquisición de información se con-
templaba como algo poco útil.
Dimensionalidad. PESEZ (1984) estudió la dimensionalidad del constructo, encon-
trando cuatro factores (control general, control interpersonal, control del
rendimiento Clogro académico), y control político>; en general, el contenido de
los iter que los formaban tendía hacia el externalismo, en contra de los re-
sultados indicados por FalTES (1966), hecho que la autora atribuye a los cam-
bios sociales, políticos y económicos que han tenido lugar desde las fechas en
que ROTIER realizó sus primeros estudios, hasta el presente.
Gran parte de los estudios sobre la dimensionalidad del Locus de Control han
apuntado hacia la existencia de dos factores (apareciendo en ocasiones tres, e
incluso cuatro). Basándose en estos trabajos, PEREZ (1984) resalta la necesidad
de considerar el Locus de Control como un constructo multidimensional, «con el
fin de aumentar su valor predictor al estudiar, siguiendo un marco interactivo,
la percepción de control por el sujeto en distintas situacionesa (pág. 481).
DUBOIS (iQóSa) realizó un estudio de la dimensionalidad del constructo, a par-
tir de los resultados obtenidos en estudios piloto sobre una escala francesa de
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Locus de Control. Los resultados obtenidos no confirman la unídímensionalidad
del constructo, en el sentido literal “interno—externo”; más bien, encuentran
una división “tripartita”, formada por un polo central, compuesto por los re-
fuerzos debidos a la capacidad y el esfuerzo, y dos polos “externos”: uno,
constituido por los refuerzos imprevisibles debidos a la suerte o al azar, en
un lado; en el otro, los refuerzos más o menos previsibles, debidos a seres u
obstáculos más o menos poderosos, tanto naturales como sobrenaturales. La re-
presentación es, pues, unidimensional, aunque con la salvedad de la distribu-
ción apuntada.
Algunos autores han estudiado la actividad diferencial cognitiva de internos y
externos. Por ejemplo, VOLK y Dli CETTE <1974) realizaron una investigación con
sujetos que debían explorar una serte de protocolos, a fin de detectar errores.
Encontraron que los sujetos internos fueron nejores en el aprendizaje inciden-
tal (recordar el material en el que habían buscado) y en encontrar errores. En
general, los teóricos del aprendizaje social han defendido, en este área, que
el funcionamiento cognitivo de los sujetos con locus de control interno puede
aumentar su efectividad personal, comparada con la de los sujetos con locus de
control externo (hecho que, aparentemente, se da en la vida real).
Otros autores, en definitiva, han utilizado el. cuestionario de ROITER como base
para elaborar sus propios instrumentos de medida, dado que el campo en el que
trabajaron (niflos, principalmente), la Escala 1—E, tal y como la concibió su
autor, resultaba excesivamente poco predictora. Así, COLLINS (1974) convirtió
los 23 ítems de la escala de ROTIES en un cuestionario de 46 preguntas, con
formato de respuesta Llkert; LEV?ENSON y MILLER (1976) elaboraron una versión
modificada de la Escala ¡-E, dirigida a medir Control Interno, Poder de los
Otros y Suerte, en cuanto consecuencias para/de la propia acción, Una revisión
más completa de las diversas escalas elaboradas para la medición y evaluación
del locus de causalidad en nitos puede encontrarse en STRICKLANB (1977).
Un caso particular, aunque no único, es el de GREGORY <1978), quien desarrolló
una prueba para medir si los sujetos internos y externos difieren en la forma
de reaccionar ante resultados positivos y negativos, utilizando como xwdida el
tiempo que los sujetos tardaban en tomar una decisión, que podía reportarles
una recompensa <si era correcta) o un castigo (si era errónea). Clasificó a los
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sujetos en Internos, Medios y Externos, en función de la puntuación obtenida en
la Escala 1-E. No encontró diferencias significativas entre los tiempos de los
sujetos internos, medios o externos, cuando se recompensaba el éxito. Sin em-
bargo, bajo la condición de castigo ante el fracaso, los sujetos internos tar—
d.aron más tiempo en tonar la decisión que los medios y éstos, a su vez, más que
los externos. Según sus resultados, parece que la Escala ¡—E predice la conduc-
ta en situaciones negativas, pero no en situaciones positivas.
2.3.1.5. Cuestionario de Opinión Pública o Escalais de Alienación (DEAN, 1969).
El trabajo de este autor comprende tres escalas o subescalas diferentes, que
miden, respectivamente, Creencia en la falta de autoridad, Creencia en la au-
sencia de normas, y Creencia en el aislamiento. Generalmente, las puntuaciones
se consideran por separado para las tres subescalas.
El cuestionario consta de 24 iteus, de los que 8 se dirigen hacia la medida de
cada subescala. Los sujetos deben escoger el grado de acuerdo o desacuerdo que
tienen con respecto a un rango de cinco puntos, marcando el espacio correspon-
diente a una de las cinco posibilidades: A (gran acuerdo), a (acuerdo), U (in-
certidumbre), d (desacuerdo) y D (gran desacuerdo). Los itenE, posteriormente,
se valoran individualmente por el experimentador, dándoles puntos (de 1 a 5>
según la orientación particular de cada pregunta. Las puntuaciones obtenidas,
pues, son tres, que se consideran habitualmente por separado (salvo que, por
alguna razón, algún experimentador quiera utilizar sólo la puntuación global).
2.3.1.6, Escala Nowicki-Strickland (NOVICKI y STRICKLAND, 1973).
Es una escala para la medida del locus de control que consta de 40 iteas de
elección forzada, en la que los sujetos deben responder contestando “sí” o “no”
están de acuerdo con cada una de las afirmaciones. Fue desarrollada, original-
mente, a causa de la alta especificidad del lAR de CRANDALL et al. (i965>. En
esta escala, los iten~ no sólo intentan reflejar las creencias de los nifios
acerca de su vida académica, sino también otras percepciones, como la conducta
supersticiosa y las creencias relativas a la contingencia conducta/recompensa
en las relaciones con padres y hermanos.
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Su medida se dirige hacia el externalismo, por lo que las puntuaciones más al-
tas corresponderán a los sujetos con locus de control externo, y viceversa. En
la mitad de las cuestiones se considera un punto para la respuesta “no”, mien-
tras que en el resto se considera un punto para la respuesta “sí”. No existen
ítems que intenten encubrir el objetivo perseguido por la escala, como en los
cuestionarios de JANES (1957) y BOITER (1966).
Con posterioridad, se han desarrollado otras formas alternativas de este cues-
tionario, a fin de aplicarlo a otras poblaciones. Es el caso de los trabajos de
NOVICXI y DURE (1974a, i974b), con nifios de preescolar y escuela primaria y con
universitarios y adultos, y el de DUKE, SAHEEN y NOVICRI (1974) con ancianos;
estas formas derivadas sugieren nuevos campos de investigación y grandes venta-
jas cara a estudios longitudinales y relativos al desarrollo del constructo.
2.3,1.7. Estudio de las Creencias o Escala de tres factores Interno-Externo.
(REíD y VARE, 1974).
Este instru,mnto consta de 45 itema de elección forzada, y sigue el mis~ es-
quema que la Escala 1—E de POTIER (1966); es decir: se proporcionan dos afirma-
ciones contrapuestas a los individuos, entre las que tienen que elegir una.
Consta de tres factores, dirigidos a otras tantas áreas de interés en el estu-
dio del control personal: Autocontrol, Control Social, y Fatalismo.
De los 45 ítem del cuestionario, 13 son “ambiguos”, es decir, tendentes a os-
curecer el objetivo que se persigue. De los 32 restantes, 8 miden autocontrol,
12 control social, y 12 fatalismo. El cuestionario, además, ofrece la posibili-
dad del anonimato, pidiendo a los sujetos que utilicen un pseudónimo, en lugar
de su nombre verdadero, medida cuya utilidad es evidente: conseguir respuestas
lo más sinceras posible. Este hecho se ha revelado conveniente en varios cues-
tionarios de este tipo, puesto que la deseabilidad social podría actuar, indu-
ciendo a los sujetos a responder de la forma que “los demás” considerarían ade-
cuada, en vez de ofrecer sus respuestas. La escala, además, permite evaluar la
externalidad de los sujetos, puesto que es el área general a la que va dirigi-
da. Por tanto, las puntuaciones que se pueden obtener son cuatro: Externalisno,
Autocontrol externo, Control social externo, y Fatalismo externo.
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2.3,1.8. Escala de Locus de Control Interno-Externo para Preescolares <SPIRS)
(NISCHEL, ZEISS y ZEISS, 1974).
Esta escala mide las expectativas de los niflos en edad preescolar, relativas a
sus creencias acerca de si los sucesos que les ocurren son consecuencia de sus
propias acciones (control Interno) o son consecuencia de fuerzas ajenas a ellos
(control externo).
El cuestionario consta de dos escalas paralelas, cada una de ellas cao 14 ítem
de elección forzada, semejantes en su forma al cuestionario lAR de CRANPALL et
al. (1965). La utilización de la elección forzada permite obtener tres puntua-
ciones: internalismo para hechos positivos, internalismo para Lechos negativos
e internalismo total, que es la suma de las dos puntuaciones anteriores. De las
dos escalas, la primera consta de 6 ítem para consecuencias positivas y 8 para
consecuencias negativas, mientras que en la segunda hay 7 ítem para cada una
de las consecuencias.
2.3.1,9. Entrevista para la valoración de Expectativas, Principias y tocus de
Control de LEFCQURT, REÍD y VARE <LEPCOURT, 1982).
Esta escala consta de 14 preguntas, y puede ser utilizada, indistintamente, co-
mo entrevista o como cuestionario de preguntas abiertas o cerradas. Permite ob-
tener las atribuciones causales que realizan los individuos acerca de los éxi-
tos o fracasos obtenidos al intentar conseguir las metas que persiguen.
De las 14 preguntas, dos lo son típicamente, en el sentido en que las utilizan
alguno de los cuestionarios descritos más arriba. En ellas, los sujetos deben
seflalar una entre cinco posibles respuestas, según cómo se aplique el enunciado
a sus creencias. Las doce preguntas restantes pueden adaptarse a este formato o
bien adoptar forma cerrada, similar a cualquiera de las escalas ya vistas.
2.3.2. Escalas desarrolladas en Europa.
La investigación en locus de control no se ha circunscrito al área norteameri-
cana, sino que ha ido adquiriendo cada vez más relevancia en Europa. Los traba-
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jos en este continente han sido, en general, intentos serios y documentados,
que han pretendido adaptar a poblaciones sustancialmente distintas de las uti-
lizadas por los autores del otro lado del Atlántico unos instrumentos de medida
que se han mostrado altamente válidos y fiables, en las poblaciones en que han
sido probados.
Dentro de la psicología inglesa no se puede hablar, en realidad, de intentos
notables por elaborar unos instrumentos “nuevos”, ya que, por sus similitudes
culturales, las escalas americanas parecen servir perfectamente a sus necesida-
des. Por ello, no se establece distinción entre trabajos británicos, australia-
nos y norteamericanos, que han sido tratados conjuntamente.
2.3.2.1. Escalas desarrolladas en Francia.
En Francia son varios los trabajos que se han presentado, intentando medir el
constructo, al tiempo que se encaminaban hacia la creación de Instrumentos de
zudida propios, dada la aparentemente escasa similitud entre las poblaciones
anglosajona y francesa.
OLERON y SOUBITEZ (1982) presentaron una escala para la medida del Locus de
Control, construida en base a situaciones no escolares, dado que pretendían me—
dir las implicaciones de la vida diaria sobre los sujetos (nifios en edad esco-
lar), aunque fuera de las cuestiones académicas. El cuestionario se presentó
dividido en dos partes (91 y 92), dirigidas, respectivamente, a hacer patente
la intervención del agente—humano o el agente—objeto, respectivamente.
Cada subcuestionario constaba de 12 iteme de elección forzada, compuestos, en
realidad, por seis situaciones, presentadas en dos formas distintas: connota-
ción positiva y connotación negativa. La tendencia de medida se dirige hacia
las respuestas internas,
DUBOIS <1985W’, describe el desarrollo y prueba de una escala francesa para la
medida del Locus de Control, con dos versiones: Control Personal, y Control Ge-
neral. Cada una de las dos subescalas consta de 42 ítems, de contenido muy si-
milar, aunque con la diferencia de que la primera se dirige a la medida del lo—
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cus de causalidad interno, referido a uno misnn, mientras que la segunda se di-
rige también hacia el locus de causalidad interno, aunque referido a los demás.
Las dos formas mantienen la misma posibilidad de respuesta, en una escala de O
a 3 puntos, que los sujetos deben marcar según que el enunciado sea campIsta—
mente falso o completamente verdadero, referido a ellos mismos <control perso—
rial) o referido a la mayoría de los estudiantes (control general).
2.3,2.2. Escalas desarrolladas en Espafla.
En Espaifa se pueden destacar, entre otros, los trabajos desarrollados por PELE—
CHANO y colaboradores (FELECHANO y BAGUENA, 1983a, 1983b), a partir de los que
se han desarrollado algunos instrumentos para la medida del locus de control.
LIKAA (Lugar de Control para Adultos Nultifactorial) consta de 87 iteis, que se
responden atendiendo a una escala de cuatro puntos o valores: A (nunca); E (al-
gima vez); C (frecuentemente>; D <siempre>. Este instru~nto surgió de la revi-
sión de las escalas de ROI7TER (1966), NOVICKI y STRICKLAID (1973) y REíD y VARE
(1974). En palabras de los autores:
«Detectamos una serie de insuficiencias en estos instrumentos a nivel de
análisis racional del contenido de los ítems y, fundamentalmente, a una
falta de representatividad por lo que se refiere a dimensiones del mundo
social» <PELECHAlIO y BAGUENA, 1983a, p. 11).
De los 87 elementos del cuestionario, algunos fueron extraídos directamente de
los tres instrumentos mencionados antes, mientras que otros fueron Ideados ex-
presamente para él. Los resultados arrojan la existencia de ocho factores: Re-
laciones interpersonales, Suerte situacional, Despreocupación en la planifica-
ción de objetivos, insolidaridad, Exculpación y recelosidad y Falta de control,
denominados de control externo; Autoconfianza y control verbal, Responsabilidad
en las decisiones y previsión de consecuencias y Autocrítica valorativa en el
trabajo y la interacción social, de control interno. Presenta, pues, una es-
tructura multifactorial/unidimensional, puesto que ninguno de los factores, se—
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gún los autores, se aparta de la distribución clásica interno/externo. El cues-
tionario tiene, asimismo, unos altos índices de fiabilidad y validez.
¡¿¿CAL (Lugar de Control para Julios y Adolescentes; PELECHAJO y BAGUENA, 1983b)
surgió a partir del anterior instrumento (LUCAN), adaptándose para la medida
del Locus de Control en poblaciones escolares. La redacción de los iteme está
adaptada al marco de referencia aportado por las relaciones familiares y perso-
nales y, en lo que respecta al mundo del trabajo en el cuestionario primitivo,
se reorlentaron los iteme hacia el mundo del estudio. La forma de respuesta se
mdificó, asimismo, pasando de la “elección múltiple” a la situación de “res-
puesta forzada” (verdadero-falso). Consta de 88 itema.
Presenta una composición multifactorial, aunque con sólo cuatro factores: 1
(relaciones sociales> y III <exculpación y atribución a factores físicos, so-
ciales y paso del tiempo), de control externo, y II (logros) y IV (voluntarie-
dad—responsabilidad y actuación directa), de control interno. Esta estructura
factorial parece más simple, y con un número de factores más estable, que la
obtenida con el cuestionario para adultos. La fiabilidad obtenida es aceptable,
con excepción de la correspondiente al factor II, así como la validez. Se cues—
tiona asimismo la unidimensionalidad del constructo. A la vista de los resulta-
dos obtenidos, no obstante, es posible que esta solución multidimensional no
sea correcta, en el sentido de que, al no expresarse la ortogonalidad de los
factores, se deben interpretar éstos como componentes de un solo continuo di-
mensional interno—externo.
Sería inútil y redundante continuar la relación de cuestionarios elaborados pa-
ra la medida del constructo. No llevaría más que a llenar hojas y bojas de pa-
pel, para decir lo que ya está dicho: el locus de control ha despertado un gran
interés, no tanto por su relevancia <que la tiene) sino por su cercanía a la
vida corriente de las personas, al quehacer diario de cada uno de los elementos
de la Sociedad. No es de extraflar, pues, que se hayan ideado numerosos cuestio-
narios para su medida <la muestra presentada no es precisamente pequefia) y que
las adaptaciones realizadas de estos cuestionarios sean casi tan numerosas como
los instrumentos desarrollados. Y esto no ha terminado aun.
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2.4. IIVESTIGACIONES SOBRE EL CONSTRUCTO LOCUS DE CONTROL.
Como se vio en los apartados anteriores, se puede afirmar que la Teoría de la
Atribución, en general, y el Locus de Control, en particular, no se han ceifido
a un campo de estudio determinado y delimitado, sino que han ido extendiendo su
área de influencia a una gran cantidad de aspectos de la Psicología.
En esta revisión, que no va a ser absolutamente exhaustiva <para serlo se pre-
cisarian varios volúmenes), se intentará dar una visión de conjunto de lo que
ha supuesto la investigación sobre estos tópicos en el pasado, las implicacio-
nes y las conceptualizaciones teóricas, para entrar después, más pormenorizada—
mente, en aquellos campos donde el locus de control se ha revelado más fructí-
fero: la investigación social, escolar y clínica, destacándose dentro de cada
una de ellas los aspectos más relevantes.
Se revisarán las investigaciones realizadas desde que ROTTER (1966) definiera
el constructo Locus de Control, e incluso anteriores a este hecho, entrándose a
continuación en seis grandes áreas, detallando aquellos aspectos más relevantes
o que han aportado una mayor información sobre el tema.
No se puede dejar de lado un hecho, y es que el constructo Locus de Control no
surge de la nada, sino de una serie de investigaciones y estudios que, partien-
do de diversos lugares, llegaron hasta la Teoría de la Atribución y la Teoría
del Aprendizaje Social, e incluso trascendiéndolas, pusto que ha tomado entidad
propia. Por tanto, no parece del todo atinado hablar del “nacimiento” del cons—
tructo, puesto que estaba en el aire, se encontraba presente, implícito en mu-
chos artículos ya escritos, y sólo hacía falta definirlo, darle nombre y atri-
butos propios. Es más, los trabajos de HEIDER y sus colaboradores no son los
primeros que han tratado la dimensionalidad Interno—Externo, Como en otras mu-
chas ocasiones (y sin que esto quiera significar un demérito ni una crítica ha-
cia estos autores), HEIDER, ROITER, BI?EHA, SELIGNAN, etc., sólo han sistemati-
zado lo que ya existía, dándole forma y consistencia (lo que, por otra parte,
no deja de consistir en un gran trabajo).
Abundando en esta idea, uno de los primeros estudios experimentales que demues-
tran la importancia de la dimensión Interno—Externo fue realizado por THIEAUT y
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RIECKEN (1955), quienes examinaron de qué manera el tipo de atribución que se
hace respecto a los motivos que tiene otra persona para acceder a una petición
es un determinante de la atracción sentida hacia ella, Se pensaba que acceder a
la petición produciría una mayor aceptación por parte del peticionario que no
acceder, porque la persona que hace la petición obtiene un sentido más elevado
del control social, lo mismo que del valor instrumental de hacer que se realice
el acto solicitado. Al mismo tiempo, los autores deseaban diferenciar la atrac-
ción sentida hacia alguien que accede, si el acatamiento se ve motivado interna
o externamente.
Las hipótesis planteadas afirmaban que las personas de posición social elevada
a las que fuera realizada la petición accederían a ella por motivación interna,
dado que poseen poder suficiente para rechazarla, mientras que las personas de
posición social baja accederían por motivación externa, por la fuerza de la re-
lación de poder. Por otra parte, se predijo que el acatamiento motivado inter-
namente aumentaría la atracción en mayor medida que el acatamiento causado por
fuerzas externas. Las clasificaciones que realizaron los sujetos acerca de la
causalidad interna-externa y los cambios de antes—después en las calificaciones
de atractivo confirmaron ambas hipótesis, atribuyéndolo los autores a que la
motivación para acatar sentida hacia la persona de alta posición era más Inter-
na y las clasificaciones más altas, en relación con la motivación y el atracti-
vo sentidos hacia las personas de baja posición.
SCHOFLER y >IATTHEVS (1965) predijeron que alguien a quien se percibe como de-
pendiente por causas internas recibiría menos ayuda que alguien percibido como
dependiente por causas externas, En su trabajo se manipuló la dependencia del
compafiero como si fuera interna en unos casos, y externa en otros, siendo el
criterio el grado de obediencia de los sujetos frente a la petición de ayuda de
un compafero dependiente. Tal y como se predijo, los compafleros prestaron más
ayuda a los compaiferos dependientes externos que & los dependientes internos,
Estos resultados fueron criticados por HOROVITZ (1968), quien sugirió que el
formato proporcionado por SCHOPLER y KATT1~EVS a los sujetos limitaba su capaci-
dad de elección respecto a su decisión de ayudar. En tales condiciones, y de
acuerdo con la Teoría de la Reactividad Psicológica de BREHI( (1966), una peti-
ción realizada por un compafero dependiente interno puede constituir una amena-
za mayor a la libertad de acción que la petición proveniente de un compaifero
dependiente externo.
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En la condición de elección, los sujetos del experimento de HOROVITZ <1968) tu-
vieron completa libertad respecto a la cantidad de ayuda que podían prestar. La
elección y la no elección se manipularon en combinación con el locus de depen-
dencia interna o externa del compañero. Tal como se predijo, y en la línea de
los resultados obtenidos por SCHOPLER y XATTHEVS (1965>, en la condición de no
elección se prestó más ayuda al compañero dependiente externo que al dependien-
te interno. En forma inesperada, en la condición de elección se presté más ayu-
da a los dependientes internas, de lo que el autor deduce que el rada de elec-
ción de la persona socialmente “poderosa” parece mediar los efectos de la de-
pendencia interna o externa de la otra persona.
La dimensión interno—externo es también central en el análisis de la percepción
social que realizan SONES Y DAVIS (1965>, quienes trabajaron sobre las condi-
ciones que afectaban la manera en que un perceptor hace inferencias respecto a
las características de una persona—objetivo, al conocer sus actos públicos. La
intención principal del análisis realizado por estos autores es identificar las
condiciones que llevan a un perceptor a atribuir un acto en especial a una dis-
posición estable de la persona—objetivo (interno) o a cierto rasgo del medio
ambiente (externo). Afirman que dos variables fundamentales que habitualmente
determinan la dirección de las atribuciones son el grado de elección de la per-
sona—objetivo para someterse al acto, y la deseabilidad social del mismo. Mien-
tras más elevado sea el grado de elección y la deseabilidad social del acto,
mayor certidumbre tendrá el observador de que el acto indica realmente una dis-
posición duradera de la persona—objetivo, en vez de reflejar el potencial evo-
cativo de una circunstancia especial. La elección elevada y la baja deseabilí-
dad social son índices de causas internas, porque la primera entraña una caren-
cia de presiones circunstanciales, en tanto que la última implica la libertad
de estar determinado por la retribución que tenga el acto.
Esta línea general de razonamiento fue puesta a prueba en un estudio realizado
por SONES y HAERIS <1967). En lugar de centrar su atención en las característi-
cas, el estudio lo hizo en las inferencias respecto a las opiniones verdaderas
de otra persona. Se predijo que tales inferencias variarían en función del gra-
do percibido de elección que había tenido la otra persona y la deseabilidad so-
cial de su opinión. De acuerdo con el análisis de iONES y DAVIS <1965>, el sen-
tido de certidumbre que tiene el perceptor, en estas condiciones, acerca de
las inferencias que ha hecho, debería ser también alto. Los resultados de este
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experimento, asi como los de dos replicaciones parciales, fueron plenamente
congruentes: las actitudes fueron atribuidas más de acuerdo con el comporta-
miento en condición de elección que en condiciones de no elección. La dirección
no deseable socialmente, en la condición de no elección, produjo la mayor va-
riabilidad de atribuciones de elección que cualquiera de las otras condiciones.
Estos resultados fueron verificados, posteriormente, por un experimento más ri-
guroso realizado por SONES, VORCHEL, GOETHALS y GRUXET <1971).
De esta primera serie de estudios se pueden extraer ya algunas conclusiones:
- No parece excesivamente limitado el campo de trabajo, pues los distintos
autores van tratando diferentes aspectos dentro del área general, sin una
definición muy clara de objetivos,
- En principio, y hasta llegar a los trabajos de SONES, DAVIS y colaborado-
res, no parece existir una línea de trabajo muy definida, línea que irá de—
limitándose poco a poco, como se puede apreciar a partir de las páginas si-
guientes, en las que se reflejan algunos de los estudios más significativos
que han tratado de las percepciones de control, uno de los temas centrales
de la construcción teórica. En este punto se comienza, pues, la revisión de
los trabajos realizados en las distintas áreas de estudio.
2.4.1. La Percepción de Control.
De alguna forma, las investigaciones sobre Locus de Control podrían incluirse,
en su totalidad, dentro de este apartado. No obstante, y a fin de sistematizar
la información, se ha intentado agrupar las principales áreas en las que se ha
movido el esfuerzo investigador, comenzando por el apartado anterior.
PARSONS y SCHNEIDER (1974) hicieron un estudio transcultural del locus de con-
trol, aplicando la Escala 1-E a 120 estudiantes universitarios de países occi-
dentales (Canadá, Estados Unidos, Francia, Italia y Alemania Occidental), medio
orientales <Israel) y extremo orientales <India y Japón). Tras el análisis es-
tadístico de los resultados, encontraron los siguientes efectos significativos
(p < .001): a) Las mujeres tenían un locus de control más externo que los varo-
nes; y b) Analizando país por país, encontraron que los japoneses eran más ex—
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ternos que todos los demás, mientras que los hindúes fueron menos externos que
franceses, italianos y japoneses.
Del análisis del 1—E concluyeron la existencia de una serie de diferencias adi-
cionales entre países, así como lagunas en la concordancia del patrón de pun-
tuación en relación con los países, y una cierta consistencia entre el patrón
de las puntuaciones dentro de cada país, entre varones y mujeres. Por último,
parece que los estudiantes de países asiáticos obtienen las mayores diferencias
entre los patrones de puntuación, mientras que las menores diferencias se ob-
tienen entre los estudiantes de países europeos, quedando el resto en medio.
Por otra parte, existen trabajos que se han limitado a establecer correlaciones
entre las puntuaciones de la escala 1-E, sin llegar más allá (hecho que puede
dar idea de la cantidad de información perdida, y de los esfuerzos casi estéri-
les que se han realizado en algunos de ellos).
Alguno de estas investigaciones indican que la percepción de control se esta-
blece cuando se proporciona a una persona la posibilidad de elegir, y el resul-
tado de esta elección es moderadamente incierto; otros, en cambio, afirman que
el control percibido aparece como un intensificador de la motivación y el ren-
dimiento de las personas. Basándose en los resultados de estos trabajos, REVES—
MAN y PEELXUTEE (1981) intentaron examinar los efectos de la incertidumbre so-
bre el control del entorno, midiendo la velocidad con que se efectuó la elec-
ción de distintas tareas. Los resultados obtenidos por estos autores en una
muestra de 197 alumnos de un curso introductorio de Psicología muestran que,
cuando el control fue proporcionado implícitamente, la latencia de la decisión
fue más corta que cuando el control fue proporcionado explícitamente, o no fue
proporcionado. Encontraron también, aunque pueda parecer paradójico, que reci-
bir información sobre el control puede reducir la incertidumbre y, al tiempo,
disminuir la percepción de control.
PERLMIJTER y CHAN (1983) realizaron una replicación de este experimento; los re-
sultados obtenidos apuntan en una dirección similar, es decir, que el control
del entorno da como resultado unas latencias de decisión más cortas, aunque es-
te efecto se produce a pesar de un descenso en la percepción de control.
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Estos resultados fueron confirmados de nuevo en un trabajo de CHAN, KARBOVSXI,
NUNTY y PERLIUTER (1986), en el que, utilizando una muestra de 80 estudiantes
de un curso introductorio de Psicología, encontraron que la percepción de con-
trol se desarrolla a partir de la oportunidad de realizar una elección, que las
decisiones más deliberadas (más lentas) son el resultado de un incremento de la
percepción de control, y que estos efectos perceptivos se llegan a generalizar
incluso a una tarea de lanzar dados, sobre la que no es posible efectuar una
elección. En definitiva, encontraron que las decisiones más meditadas dirigen a
los sujetos a inferir un mayor nivel de control.
Otro de los conceptos implicados dentro de la percepción de control es la deno-
minada “Perspectiva Actor—Observador”, que ha generado gran cantidad de traba-
jos y que se comentó más arriba. Entre las investigaciones sobre el tema, des-
taca la realizada por VATSOI (1982), quien examinó la hipótesis de iONES y JIS—
BETT (1972), que indica que la gente atribuye, por lo general, las acciones de
los otros a rasgos disposicionales estables, mientras que su propia conducta se
encuentra influida por circunstancias específicas del ambiente, Según VATSCN,
la revisión de la literatura revela la existencia de un fuerte efecto principal
del estilo atribucional: tanto las propias tasas de conducta coir las de los
otros dan una mayor importancia causal a los rasgos que a las situaciones. Aún
más importante es el hecho de que la interacción predicha por iONES y NISBETT
ha sido encontrada en muchos estudios, que utilizaron diversas medidas de la
atribución. La evidencia posterior sugiere, tentativamente, que esta interac-
ción se debe, en gran medida, a la tendencia diferencial de uno mismo y de los
otros de atribuir la causalidad al entorno, más que a una preferencia diferen-
cial a realizar atribuciones a los rasgos.
Los estudios sobre percepción de control han sido realizados dentro de varias
áreas de la Psicología. Así, BUEGER y SCHNERRING (1982) examinaron el papel
ejercido por las diferencias individuales sobre el deseo de controlar los suce-
sos en una situación de “ilusión de control”. Los sujetos, clasificados como
altos y bajos en su deseo de control, realizaron una serie de ensayos en un
juego de azar, bajo condiciones que facilitaban o no facilitaban la percepción
de que el sujeto tenía control sobre el resultado del juego. La mitad de los
jugadores lo hacían con una oferta de recompensa extrínseca (cambiar sus ganan-
cias por premios a la finalización del juego), mientras que la otra titad no
tuvo esta oferta. Los resultados mostraron que los sujetos con un alto deseo de
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control fueron más susceptibles a la ilusión de control, pero sólo cuando las
ganancias podían ser cambiadas por premios. Por otra parte, el nivel de deseo
de control y la manipulación de la Ilusión de control no parecieron afectar la
conducta de apostar de los sujetos, en ausencia de recompensas extrínsecas.
WRIGHT y BREHM (1g84) midieron la energización autopercibida, la tensión auto—
percibida y el atractivo de la nieta, inmediatamente antes que los sujetos de su
experimento, 55 varones, realizaran una actividad motora fácil, difícil o impo-
sible, dirigida a evitar un ruido desagradable. Los resultados mostraron una
gran magnitud en la valencia de la nieta, y una mayor energización y tensión en
la condición de tarea difícil que en la condición de tarea fácil. Los sujetos
de la condición de tarea imposible manifestaron una reducción de la energía en
relación a los sujetos de la condición de tarea difícil, aunque la tensión y el
atractivo de la nieta no difirieron significativamente entre estas condiciones.
SCHIFTER y AJZEN <1985), basándose en la teoría de la conducta planificada,
predijeron el éxito de un programa de reducción de peso entre estudiantes uni-
versitarias, de seis semanas de duración. Sus resultados afirman que la pérdida
de peso real se incrementó con el desarrollo de un plan y con la fuerza del yo,
cuando las participantes asumieron estos factores como una forma de increnentar
el control sobre la consecución de la meta. Otros factores, tales como el locus
de control relativo a la salud, la competencia percibida y el control de la ac-
ción no mostraron relación con la reducción de peso.
RUBACK, CARE y HOEPER (1986) investigaron los efectos del control percibido en
dos prisiones para hombres, con 181 y 623 internos, respectivamente. En ambos
centros se encontró que la percepción de control de los internos sobre el en-
torno estaba relacionada en forma significativa con sus evaluaciones acerca de
sus alojamientos, estrés experimentado y síntomas físicos, incluso cuando el
tipo de celda se mantuvo constante para todos.
SHANKS <1986> realizó cuatro experimentos utilizando un vídeojuego, a fin de
investigar el mecanismo por el que la gente es sensible al grado de contingen-
cia entre dos hechos. Los sujetos debían ejecutar un grupo de ensayos, en el
que podían realizar una acción determinada, observando si esta acción producía
un resultado particular, en una situación en la que existía una posible causa
alternativa para ese mismo resultado. Loe experimentos intentaban demostrar que
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el proceso de atribución selectiva trabaja durante la exposición a una contin-
gencia particular, mediatizando el juicio de contingencia. Los resultados de
los experimentos indican que el proceso de atribución selectiva resulta afecta-
do por la contiguidad temporal entre sucesos, concluyendo que la aparición del
efecto (juicio de contingencia) debía estar relacionada con una contigúidad
temporal entre señal y resultado, incluso en ausencia de la acción.
De estos trabajos se puede desprender, pues, que tanto para la teoría como para
los sujetos es importante sentir que se controla el entorno, las consecuencias
de la acción emprendida, etc. En el apartado siguiente se apuntan uás datos so-
bre esta cuestión.
2.4.2. Destreza versos Suerte.
Los trabajos dentro de este apartado concreto han continuado indistintaimnte
las lineas iniciadas por HEIDER y ROITER, ahondando en aspectos dirigidos a la
comprobación del hecho central en este área: locus de control como determinante
de la expectativa de éxito de las personas.
HEILIAN y GUZZO (1978) realizaron un experimento para comprobar las consecuen-
cias de las atribuciones sobre la evaluación del rendimiento en alumnos IBA, a
quienes proporcionó descripciones de un cierto número de empleados imaginarios
que habían obtenido éxito, pidiéndoles que determinaran la adecuación de dos
recompensas de tipo organizativo: aumento de sueldo y promoción. Las descrip-
ciones incluyeron unas causas para el éxito, siendo éstas la capacidad, el es-
fuerzo, la facilidad de la tarea desempe~ada y la buena suerte, Los resultados
indicaron que las recompensas no tuvieron una preferencia marcada cuando se
trató de premiar a los empleados que habían tenido buena suerte o un trabajo
fácil. Los aumentos de sueldo fueron citados como igualmente apropiados tanto
para el éxito atribuido a la capacidad como al atribuido al esfuerzo; la promo-
ción, sin embargo, se reservó para los empleados sobre los que se atribuyó el
éxito a la capacidad.
FELSON y BCHRUSTEDT (1980) examinaron los efectos de los distintos patrones de
rendimiento de los estudiantes sobre las atribuciones de capacidad y motivación
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de sus profesores, en una situación natural. En un modelo aditivo, las puntua-
ciones en pruebas de inteligencia y las calificaciones obtenidas por los estu-
diantes afectaron a las atribuciones realizadas por los profesores sobre su ca-
pacidad y motivación. En contraste con los presupuestos de HEIDER <1958), las
atribuciones de capacidad y motivación tuvieron una relación positiva cuando se
controló el rendimiento. Así mismo, los profesores manifestaron gran confianza
en sus juicios atribucionales cuando los rendimientos fueron extremos, y parti-
cularmente cuando las calificaciones de sus alumnos fueron más altas). Aunque
la consistencia entre las puntuaciones de las pruebas de inteligencia y las ca-
lificaciones no afectó a esta confianza, los profesores manifestaron una con-
fianza mayor cuando las calificaciones de los estudiantes fueron consistentes
con la percepción de su capacidad realizadas previamente por ellos.
DARLEY y GOETHALS (1980) presentaron un análisis de los esquemas que sigue la
“gente de la calle” cuando intentan dar sentido al rendimiento, ligado a su ca-
pacidad y a la de los demás, así como sugerencias sobre la utilización psicoló-
gica que realizan estas personas de los esquemas construidos por ellas. A par-
tir de la línea teórica de HEIDER <1958), estos autores sugieren que la tarea
central del perceptor es inferir dimensiones estables que subyacen al rendi-
miento de los “actores”, y que el constructo así inferido es habitualmente la
capacidad del actor, en un lugar predominante; a continuación se situarían los
patrones motivacionales, en un lugar secundario, y recurriría ocasionalmente a
clasificarlos en función del nivel de dificultad a largo plazo de la tarea. Su
análisis sugiere también la existencia de un amplio grupo de influencias a cor-
to plazo sobre el rendimiento, de una clasificación de estas influencias a cor-
to plazo, e incluso de una “ecuación de decisión” para combinarlas.
GEORGOUDI (1983) realizó un análisis de escalas multidimensionales, con el fin
de examinar la forma de percepción de la causalidad y la suerte, con relación a
otros, en personas adultas. Sobre la base de comparación entre pares, se elabo-
raron unas escalas que recogían 12 situaciones hipotéticas que representaban
diferentes clases o categorías de causalidad o suerte. Los resultados indicaron
que la percepción de los sujetos de la causalidad y la suerte es bidimensional,
representando una de las dimensiones lo objetivo <la distinción entre causa y
suerte), y la otra lo subjetivo <la distinción entre causa y razón).
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HALL, MROZ y BRAUNVALD (1983) intentaron relacionar el locus de control con el
estilo expresivo verbal y no verbal de los sujetos, así como con la competencia
en la tarea, en un experimento con 28 estudiantes (14 varones y 14 mujeres) de
la Escuela de Verano de la Universidad de Harvard. La tarea de los sujetos con-
sistió en explicar los rudimentos de la reanimación cardiopulmonar a unos cóm-
plices de los experimentadores, mediante una conversación telefónica. Se pun-
tuaron tanto las transcripciones de las charlas como extractos de las mismas,
en función de varias escalas de afectividad. Los resultados mostraron que el
locus de control interno se asoció positivamente con la calidad de las presen-
taciones: los sujetos clasificados como internos en la escala de Internalismo y
Suerte (LEVENSON, 1974) se mostraron relativamente dominantes y relajados en
sus palabras, mientras que los sujetos clasificados como externos fueron rela-
tivamente dominantes y relajados en la calidad de su voz.
ECl y MAXWELL <1983) realizaron das estudios con niños de 52 y 62 grado, con el
fin de investigar las expectativas de dificultad de la tarea inducidas previa-
mente a la realización de la misma, y su impacto sobre el consiguiente interés
intrínseco de los sujetos. Las expectativas de dificultad de la tarea fueron
manipuladas mediante la instrucción “es fácil/es difícil”, Sus resultados indi-
can que el interés, pero no el rendimiento, varió en función de la esperada di-
ficultad de la tarea, de modo que la instrucción “es fácil” produjo un mayor
interés que la instrucción “es difícil”.
A partir de la revisión de diversas investigaciones, de las que se han derivado
medidas del locus de control y la estabilidad en base a las adscripciones cau-
sales realizadas por los sujetos cuando ejecutaban tareas en las que estaban
implicadas destreza, esfuerzo, dificultad de la tarea y suerte, RONIS, HANSEN y
O’LEARY (1983) realizaron tres estudios para probar la validez de estas medi-
das. Las correlaciones de las puntuaciones derivadas con las de las medidas más
directas del locus de control y la estabilidad validaron la medida de locus de
control, aunque no la de estabilidad, según su localización en la taxonomía bí—
dimensional de WErNER (1972). La medida directa de atribución a causas estables
correlacionó, sin embargo, con las medidas de percepción del rendimiento futu-
ro, tal como se había hipotetizado. Estos resultados subrayan la importancia de
las investigaciones dirigidas hacia las explicaciones de “sentido común” que
dan los perceptores ante conductas de logro, y previenen contra la adopción de
una medida fenomenológica de estas causas a partir de modelos científicos,
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REEVE, OLSON y COLE <1985) examinaron los efectos de un resultado competitivo
(tanto perder como ganar) sobre la motivación intrínseca de los sujetos. Estos
autores hipotetizaron que “ganar” facilitaría tanto el rendimiento como la mo—
tivación intrínseca. Los sujetos fueron 29 mujeres y 25 varones, que compitie-
ron con una persona de su mismo sexo, cómplice de los experimentadores, en una
prueba de resolución de puzzles. A lo largo de la competición se midió la moti-
vación intrínseca de los participantes, mediante la cantidad de tiempo empleado
en el juego mientras estaban solos, tras la competencia con la persona corres-
pondiente. Los resultados mostraron que ganar facilitaba el rendimiento compe-
titivo actual y la motivación intrínseca, en relación con el hecho de perder,
así como que perder implicaba una mayor dedicación al juego de entrenamiento,
para conseguir ganar en la siguiente ocasión (en definitiva, un aumento de la
motivación intrínseca).
EISEIBERGER y ADORNEITO (1986) estudiaron los efectos de la demora en la grati-
ficación y el esfuerzo recompensado sobre el autocontrol generalizado incluido
en una y otro, utilizando una muestra de niños preadolescentes. Sus resultados
muestran que la demora en la recompensa incrementa el autocontrol de la demora,
sin afectar al autocontrol del esfuerzo, mientras que al recompensar el esfuer-
zo alto se incrementó el autocontrol relacionado con el esfuerza, sin afectar
al autocontrol relacionado con la demcra. Según los autores, estos resultados
sugieren que: a) la adaptación a la demora reduce su aversividad, y b) el grado
de esfuerzo mantenido en una tarea recompensada se llega a aprender y generali-
zar a diversas conductas. Estos efectos generalizados pueden contribuir a ex-
plicar las diferencias individuales en el deseo de posponer una gratificación
cuando se persiguen metas a largo plazo.
BARKER y GRAHAN (1987), basándose en un trabajo de METER et al. <1979), que in-
dica que las alabanzas tras el éxito y la falta de culpa tras el fracaso son
utilizadas por los adultos para inferir una baja capacidad, modificaron la me—
todología a fin de examinar las diferencias en el desarrollo de la utilización
de la alabanza y la culpa como hechos atribucionales. Los sujetos fueron niños
con edades comprendidas entre los 4 y los 12 años, a quienes se presentó en vi—
deo unas secuencias en las que unos estudiantes tenían éxito o fracasaban en
una tarea de rendimiento. La información dada a los sujetos fue alabanzas ver-
sus neutral ante el éxito, o culpa versus neutral ante el fracaso. Tras esto,
los sujetos juzgaban la capacidad y el esfuerzo de cada estudiante. Todos los
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niños infirieron que el estudiante alabado realizaba un mayor esfuerzo y que el
estudiante culpado realizó un menor esfuerzo. Un patrón de desarrollo en los
juicios de capacidad, sin embargo, indicó que sólo los niños mayores infieren
una baja capacidad al proporcionar alabanzas y en ausencia de la culpa, como en
el estudio de METER et al. (1979>. Los resultados de los niños más pequeños,
sin embargo, fueron opuestos a este patrón.
Parece claro que los resultados de los trabajos expuestos en este bloque com-
plementan a los del anterior, puesto que abundan en aspectos implicados dentro
de la percepción de control. Como se dijo antes, todos los estudios realizados
en el ámbito de la Causalidad Personal y el Locus de Control se podrían incluir
en el apartado “Percepción de Control”. Pero, como no se dijo, esta integración
acarrearía una complejidad m&xima, que dificultaría la tarea de investigar y
comprender lo que existe dentro de las distintas líneas de investigación. Así
pues, se continuará la revisión de las otras áreas.
2.4.3. Motivación de Logro y Causalidad.
En este punto, las cosas se mezclan y se separan, pues a veces resulta difícil
determinar dónde acaba Motivación y empieza Causalidad, y viceversa. Como algún
autor de los que se citan más adelante mantiene, es probable que la Causalidad
forme parte inseparable de la Motivación, con lo que es posible que estas dis-
tinciones sobren. En cualquier caso, se ha preferido mantener la división, con
el fin de proporcionar una panorámica más pormenorizada de las áreas en las que
se ha estado trabajando,
El trabajo de FEATEER <1969) es uno de los primeros que intenta fusionar la te-
oría de la Atribución y la Teoría de la Motivación de Logro, planteando varias
hipótesis que relacionan estos temas. Sus resultados asientan las primeras ba-
ses para el desarrollo posterior conjunto de Atribución y Motivación, e indican
que los éxitos y los fracasos se atribuyen raramente a la propia capacidad o a
circunstancias externas, sino que es más habitual combinar ambos factores. Tam-
bién encontró una cierta relación entre la dimensión Interno—Externo y Motiva-
ción de logro Alta-Baja, aunque sus resultados experimentales no le permitieron
dejar perfectamente establecida esta relación.
— 69 —
En esta línea de trabajo, KARABEJICK <1972) encontró que la interacción entre
locus de control y dificultad de la tarea, en la determinación del efecto que
producen el éxito y el fracaso, tienen importantes implicaciones a la hora de
Integrar la dimensión locus de control dentro de una teoría general de la Moti-
vación de Logro.
Abundando en ello, XUKLA (1970>, VBINER y KU&LA (1970), VEINER Y POTEPAN (1970)
y MUKHERJEE y SINHA <1970) encontraron diversos resultados que tienden a refor-
zar esta idea: los sujetos con alta motivación de logro atribuyen más frecuen—
teniente sus éxitos a factores internos que los sujetos con baja motivación de
logro, resultados que, con otra línea de trabajo y otro cuestionario <lAR, de
CRANDALL, KATXOVSKY y CRANUALL, 1965) encuentran KEYER y WACKER <1970). Sus re-
sultados inciden también en cuestiones tales como el fomento de la independen-
cia y la responsabilidad en los nifios y su relación con la motivación de logro
y la atribución de causalidad, narrando cómo determinados aspectos, como el ca-
riño de los padres y la educación en la independencia, pueden conseguir que los
niños sean más responsables de sus actos, tanto ante éxitos como ante fracasos,
así como que la atribución de éxitos y fracasos sea más interna.
Los trabajos que han intentado relacionar motivación de logro y atribución de
causalidad no han parado aquí. KUKLA (1972>, continuando su línea de trabajo,
encontró que los sujetos con distinto nivel de logro también difieren en la
atribución causal de sus resultados en una tarea, en la línea expresada por
VEINER (1972), quien establece las atribuciones como debidas a cuatro posibles
causas: destreza, esfuerzo, dificultad de la tarea y suerte. Estas causas son
el resultado de combinar dos dimensiones: Estabilidad y Locus de Control. Por
otra parte, KUXLA estudió también la relación entre Motivación de Logro e Ins-
trucciones Atribucionales, encontrando diferencias conductuales a favor de los
individuos con alta motivación de logro, diferencias que no fueron totalmente
confirmadas en un trabajo presentado por COVINGTON y OMIELICH (1979), aunque si
aparecieron en otro estudio realizado por ARKIJ y MARUTAXA (1979), en el que
los internos atribuyeron más sus buenos resultados a la capacidad y el esfuerzo
y los externos a la dificultad de la tarea y la suerte.
TESSLE1~ y SCHVARTZ <1972) amplIaron el campo de estudio bacía la búsqueda de
ayuda, encontrando que los sujetos externos y con baja motivación de logro sue-
len ser más propensos a solicitar ayuda a personas ajenas a su entorno, que los
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sujetos internos y con alta motivación de logro. Encontraron una relación del
mismo tipo y dirección entre autoestiua y locus de causalidad.
VEINER, HECKHAUSEN, MEYER y COOK <1972) obtienen resultados que indican la re-
lación entre motivación de logro y atribución, siguiendo la distinción antes
marcada (destreza, esfuerzo, dificultad de la tarea y suerte). De sus resulta-
dos se puede concluir que las diferencias individuales en la sensibilidad hacia
tareas de esfuerzo, así como las preferencias personales por el esfuerzo y las
atribuciones internas, pueden ser los factores responsables de la interacción
encontrada entre necesidad de logro y dificultad de la tarea.
BAILIS y ‘B’ATERS (1973) encontraron que la Motivación de Logro Resultante <ILE)
parece ser una variable mediante la cual se puede predecir la expectativa de
rendimiento de los sujetos, hallando predicciones más exactas de este rendi-
miento en sujetos con alta ILR y Locus de Control Interno.
TROPE y BRICKMAN (1975) y TROPE (1975) trabajaron sobre la preferencia de ries-
go en los sujetos con distinto nivel de motivación de logro, encontrando que
tanto los sujetos altos como bajos en logro prefieren realizar las tareas con
un alto nivel de dlagnostlcldad (posibilidad de determinar un éxito o fracaso
propio, en función del acierto o fracaso de sujetos que hayan pasado anterior-
mente por esa tarea), encontrando diferencias sólo a la hora de solicitar los
sujetos información sobre la tarea a realizar, puesto que todos los sujetos,
altos y bajos, prefirieron realizar tareas con alto nivel de diagnosticidad.
BUCKERT, METER y SCHNALT (1979) replicaron parcialmente el trabajo de TROPE
<1975), encontrando también una mayor preferencia, por parte de los sujetos, de
tareas con alta diagnosticidad. Además, los sujetos con una alta percepción de
la propia aptitud prefirieron las tareas difíciles a las fáciles, al contrario
que los sujetos con baja percepción de la propia aptitud. Encontraron también
que las tareas con alta y baja dificultad tenían, para los sujetos, un alto ni-
vel de diagnosticidad, mayor que las tareas de dificultad intermedia.
En otras investigaciones se ha profundizado en diversos temas. Así, ¡<ELLE! y
ARROWOOD <1962), CAPLOV (1968) y FOLKES y VEINER <1977) trabajaron sobre la
formación de coaliciones, demostrando estos últimos que las coaliciones son
susceptibles de ser influidas por aspectos motivacionales, extrínsecos o in--
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trínsecos, y encontrando que los sujetos prefieren trabajar en solitario cuando
está involucrado el logro, y en compañía cuando hay por medio una recompensa
extrínseca. NICHOLLS (1979), quien demostró que la causalidad y la motivación
se relacionan con la edad de los sujetos, creciendo y desarrollándose en forma
conjunta. FIÁIS y MAEHR (1979), quienes abundan en resultados anteriores, esta-
bleciendo que los sujetos escogen tareas que sean compatibles con sus creencias
sobre el propio control <los internos escogen tareas en las que está implicada
la destreza, y los externos tareas en las que está implicada la suerte). Encon-
traron también que los resultados eran generalizables a grupos de distintos ni-
veles de edad, sexo o ambiente cultural.
TOUHEY y VILLEMEZ <1980), quienes intentaron determinar el efecto de la motiva-
ción de logro sobre los juicios de aptitud, mostrando que los sujetos con alta
necesidad de logro incrementaron los juicios sobre su propia capacidad, en res-
puesta al éxito en tareas que requirieron un gran esfuerzo, mientras que los
sujetos con baja necesidad de logro incrementaron estos juicios tras tareas que
requirieron un bajo esfuerzo. RANDERLIE y HARACKIEVICZ (1984), que estudiaron
el efecto de la proximidad de la nieta sobre la motivación intrínseca, cuando el
interés hacia la tarea inicial fue alto, asignando a los sujetos de su trabajo
a las tres condiciones experimentales: tarea próxima o distante a la meta o no
información sobre la existencia de la ruta. Los resultados mostraron que la si-
tuación de nieta distante aumentó la consiguiente motivación intrínseca, con re-
lación a la condición de nieta próxima o no meta. La situación de neta próxima,
sin embargo, produjo la creación de unas expectativas de meta más positivas du-
rante la realización de la prueba, aumentando las percepciones finales de la
calidad del rendimiento en menor grado.
Como puede apreciarse, las investigaciones han sido variadas, así como dirigi-
das a varios aspectos integrantes de la Motivación de Logro. En cualquier caso,
este apartado se complementa mucho mejor con una visión de los estudios dirigi-




Los trabajos que se han dirigido al estudio de las relaciones entre la Teoría
de la Atribución, el Locus de Control y los aspectos relacionados con el rendí--
miento académico son practicamente innumerables, por lo que cualquier intento
de reflejar todos ellos aquí es vano. A modo de introducción, se puede señalar
que, por lo general, constituye uno de los campos más fructíferos, y en el que
se han encontrado resultados que han hecho avanzar en gran medida este área de
la Psicología, desde los trabajos de JAMES <1957> y CRAKDALL et. al. <1965), en
los que se realizaron los primeros intentos de elaborar escalas específicas pa-
ra la medida del locus de control en situación académica, hasta el presente. Se
debe señalar también que la distinción entre Rendimiento académico y Motivación
de logro, sin ser artificial, obedece a motivos puramente expositivos, puesto
que muchos trabajos que tratan de uno se refieren a la otra, y viceversa. Se ha
realizado la división, pues, con el único fin de dar una panorámica mucho más
cabal de ambas áreas, aunque (y eso podrá apreciarse enseguida) casi no se pue-
de hablar de Rendimiento sin hacer nción al Logro, ni al contrario.
COVINGION, SPRATT y OMELICH (1980), trabajando con estudiantes universitarios,
encontraron que la estabilidad en el esfuerzo académico influye sobre los Jui-
cios que realizan los estudiantes sobre su capacidad y esfuerzo, aunque no so-
bre las variaciones afectivas que produce el esfuerzo realizado.
ZUCKERM.AN, LARRANCE, PORAC y BLANI< (í980) estudiaron la forma en que influye el
miedo al éxito en la elección y resultado de una tarea, la motivación intrínse-
ca, la atribución de causalidad y en la subsiguiente conducta de elección. Los
sujetos debían realizar una tarea elegida previamente por ellos o asignada por
los experimentadores quienes, en todos los casos, les proporcionaron un feed—
back de éxito o fracaso en comparación con el resto de los sujetos. Los resul-
tados indicaron que, tras el éxito, los sujetos con bajo nivel de miedo al éxi--
to (en comparación con los de alto nivel) mostraron una motivación intrínseca
mayor, realizaron más atribuciones internas y presentaron una tendencia a ele--
gir más tareas posteriormente, tanto si se les había dado la oportunidad de
elegir la tarea, como si no. Por otra parte, no aparecieron diferencias signi-
ficativas entre los sujetos con alto y bajo miedo al éxito, tras un fracaso.
Estos resultados fueron obtenidos tanto en varones como en mujeres, sin que se
puedan explicar en función de la motivación de logro resultante.
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BAR-TAL (1980) realizó una revisión del modelo atribucional de las conductas
relacionadas con el logro académico, que sugiere que las percepciones causales
de éxito y fracaso median entre las percepciones efectuadas sobre las tareas a
realizar y el rendimiento resultante. En una extensión de este modelo, investi-
gó la forma en que las percepciones causales de los alumnos sobre sus éxitos y
fracasos determina su conducta, en relación con el logro académica; cómo las
percepciones causales de los profesores, en relación con el rendimiento de sus
alumnos, determinan la conducta hacia éstos; cómo influye la conducta de los
profesores sobre las percepciones causales de éxito y fracaso de los alumnos y
cómo afecta la conducta relacionada con el logro de los alumnos a las percep-
ciones causales de los profesores sobre los éxitos y fracasos de sus alumnos.
El modelo formulado por este autor fue investigado en diversos trabajos, entre
los que se pueden destacar los de DARON y BAR-TAL (1981) y BAR-TAL y GUTIMAN
(1981), quienes compararon las percepciones de causalidad de 8 profesores y 235
alumnos de 52 y 62 grados, en función del éxito o fracaso obtenido por éstos en
un examen, y las atribuciones realizadas por alumnos, profesores y padres, a la
vista del éxito o fracaso académico de los primeros. Aunque la metodología uti-
lizada en ambos trabajos difirió ligeramente, el objetivo era similar. En el
primer trabajo, los autores encontaron que los profesores atribuyeron el éxito
a sí mismos y al interés y esfuerzo por parte de los alumnos, mientras que el
fracaso era atribuido a la falta de preparación y a la baja aptitud de éstos,
así como a la dificultad del examen. Las percepciones causales de los alumnos
fueron similares a las de sus profesores respectivos.
El segundo trabajo, realizado sobre 69 alumnos de 42 y 52 grados, 9 profesores
y 69 padres, a quienes se pidió que señalaran, de las 10 posibles causas que se
les indicaban en un cuestionario, los hechos que podrían haber influido sobre
el nivel de éxito o fracaso alcanzado por ellos, por sus alumnos o por sus hi-
jos, respectivamente, mostró que los profesores atribuyeron principalmente el
éxito de los alumnos a sí mismos y a los propios alumnos; los alumnos, a si
mismos, principalmente, y a sus profesores; los padres, por su parte, atribuye-
ron el éxito de sus hijos a ellos, principalmente, y a sus profesores. En rela-
ción con el fracaso, profesores y alumnos se repartieron la responsabilidad,
achacándola al otro grupo tanto como a sí mismos, así como a cualquier otra
causa externa (mala suerte, enfermedad, etc.).
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LUYTEN y LENS <1981) compararon los efectos de las recompensas externas contin-
gentes a las tareas y al rendimiento, sobre la consiguiente motivación intrín-
seca, que fue medida por la observación conductual durante un período de tiempo
variable y mediante escalas de puntuación. Los resultados mostraron una alta
tasa de motivación intrínseca en la condición de recompensa contingente al ren-
dimiento. Comparando la fuerza de la motivación intrínseca entre las condicio-
nes experimentales de una y dos sesiones, en la condición de “sesión doble”, en
la que los sujetos tuvieron conocimiento previo de la tarea sin percibir recor
pensa, éstos tendieron a una mayor tasa de motivación intrínseca que los suje-
tos de la condición “sesión única”, quienes no tuvieron conocimiento previo de
la tarea. La medida conductual de la motivación intrínseca no resultó afectada
significativamente por las condiciones experimentales.
ARKIN, DEICHON y MARIJIAMA (1g81) realizaron un experimento con 240 estudiantes
de Psicología, en el que éstos, con nivel alto o bajo en ansiedad ante un exa-
men, debían realizar atribuciones sobre su rendimiento en función de su destre-
za, la dificultad de la tarea, su preparación y la suerte. Los resultados obte-
nidos sugieren que los estudiantes con un bajo nivel de ansiedad atribuyen el
éxito con más frecuencia a su aptitud o su preparación <factores internos> que
a la dificultad de la tarea o la suerte <factores externos), al contrario que
los sujetos con un alto nivel de ansiedad.
STIPECK y VEISZ (1981) revisaron y comentaron las conceptualizaciones y medidas
de la dimensión de control, a partir de tres perspectivas teóricas: la teoría
del aprendizaje social, la teoría de la atribución, y la teoría de la motiva-
ción intrínseca. En cada una de las tres perspectivas encontraron evidencia pa-
ra el establecimiento de relaciones entre el rendimiento académico y las per-
cepciones de control.
Se pueden destacar una serie de trabajos realizados por VINEFIELD, JARDINE y
NORRIS, quienes han trabajado en aspectos relacionados tanto con el rendimiento
académico como con la Indefensión aprendida, así como con la motivación de lo-
gro. Por ejemplo, JARDINE y VIXEFIELD (1981) investigaron la conducta de los
sujetos, clasificados como altos o bajos en motivación de logro, cuando los re-
sultados obtenidos son incontrolables y no aversivos, en dos experimentos. En
ambos estudios encontraron que los sujetos con alto motivo de logro mostraron
una clara facilidad en la realización de la tarea después de una experiencia
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anterior en la que no pudieron controlar sus resultados, mientras que en los
sujetos con bajo motivo de logro no se observó ningún efecto de la situación
incontrolable o fue muy débil. En el segundo estudio demostraron que el trata-
miento experimental utilizado tuvo éxito a la hora de inducir una expectativa
de independencia respuesta-resultado, sin producir percepciones de fracaso, lo
cual tiene una especial importancia a la hora de reinterpretar las investiga-
ciones en las que el fracaso está inducido por el experimentador.
WINEFIELD y NORRIS (1981) compararon el modelo que íntegra la teoría de la re-
actividad psicológica y el modelo de indefensión aprendida (VORTIAN y BREEN,
1975), y la teoría de la motivación de logro, aplicándolo a la predicción del
rendimiento subsiguiente de unos sujetos expuestos a resultados incontrolables.
Después de distintos pretratamientos en una tarea instrumental, los sujetos de-
bían realizar una tarea de tipo cognitivo. Los grupos de sujetos forados fac—
torialmente diferían en su nivel de motivación de logro (alto o bajo) y en la
expectativa inicial de éxito (alta o baja).
Los resultados de este experimento indicaron que, en la situación en la que los
sujetos no podían controlar sus resultados, los distintos grupos diferían en el
nivel de realización de la tarea, siendo el grupo con mejor rendimiento el de
bajo logro-baja expectativa inicial de éxito, seguido por los de bajo logro-
alta expectativa inicial de éxito y alto logro—baja expectativa inicial de éxi-
to. De esta forma, comprobaron que la teoría de la motivación de logro describe
la conducta de los sujetos mejor que el modelo integrativo de VORTIAN y BREEN
(1975), resultados que VINEFIELD y JARDIJE (1982) vuelven a encontrar en otro
grupo de sujetos (80, altos o bajos en motivación de logro, a quienes enfrenta-
ron a una exposición media o amplia a resultados incontrolables).
VINEFIELD (1983) utilizó 30 sujetos <15 varones y 15 mujeres) con diferentes
niveles de motivación de logro, alumnos de escuela secundaria privada, en un
experimento sobre indefensión aprendida. Para producir el efecto de indefensión
empleó recompensas no contingentes con las respuestas de los sujetos. Sus re-
sultados indican que existe un efecto claro de la indefensión aprendida en am-
bos grupos de sujetos <altos y bajos en motivación de logro). Estos resultados
confirman los obtenidos en un experimento anterior (BUYS y WINEPIELD, 1982),
realizado con sujetos más jóvenes, extraídos de un medio socioeconóniico más ba-
jo, Sin embargo, los resultados de estos dos experimentos son distintos a los
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obtenidos por JARDIJE y VINEFIELD (1981) quienes, utilizando estudiantes uni-
versitarios como sujetos, encontraron un efecto facilitador, así como una inte-
racción entre nivel de motivación de logro y tratamiento. VINEFIELD <1983)
afirma que el desarrollo de la indefensión aprendida depende, probablemente,
del tipo de entorno en el que se experimentan los resultados no contingentes
con la conducta realizada.
ROSE y MEDVAY (1981> investigaron la relación entre el locus de control de los
profesores, la conducta de los profesores, la conducta de los estudiantes y el
rendimiento de los estudiantes. Hipotetizaron que los profesores con locus de
control interno <según la Escala ¡—E de ROTTER) deberían provocar un mayor ren-
dimiento en sus alumnos, manteniendo un entorno de aprendizaje controlado. En
el estudio se encontró una correlación moderada entre el locus de control de 44
profesores de cuarto grado y el rendimiento de sus alumnos en Lectura, Lenguaje
y Matemáticas, medido por el rendimiento en los Comprehenslve Tests of BasIc
SkI lis.
NEDVA? y VElINO <1982) examinaron los efectos de los patrones de rendimiento y
la información atribucional. Utilizaron 40 sujetos, alumnos de 42 y 59 grados,
con tendencias desiguales en cuanto a la percepción de su esfuerzo co~ causa
de su rendimiento escolar. Los resultados indicaron que los patrones de rendi-
miento no influyen sistemáticamente sobre las atribuciones o la persistencia.
Los sujetos que recibieron feedback sobre su esfuerzo escolar mostraron mayores
niveles de persistencia en la tarea que los que no recibieron esta información,
aunque este resultado no estuvo mediatizado por sus atribuciones.
Las investigaciones realizadas acerca de las atribuciones causales de los pro-
fesores han mostrado una relación pequeña entre la percepción de la responsabi-
lidad hacia resultados positivos versus resultados negativos de los estudian-
tes. GUSKE! (1982) realizó un estudio, partiendo del modelo de atribución cau-
sal de VEINER <1972), con el fin de explorar las diferencias en la percepción
atribucional. Obtuvo datos a partir de 184 profesores (115 mujeres y 69 varo-
nes) de dos escuelas metropolitanas. Este autor obtuvo diferencias significati-
vas entre internalismo/externalismo y estabilidad de las causas, Se investigó
también la eficacia global, la experiencia en la ensefanza, y el sexo de los
profesores, aunque sólo se encontraron diferencias en la segunda de las varia-
bles citadas.
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HASIGUC}{I (1982) investigó los efectos de los premios extrínsecos sobre la mo-
tivación intrínseca, en una situación en la que se presentaba a los sujetos una
tarea cuya realización implicaba un cierto riesgo (un juego con 16 niveles de
dificultad). La muestra estaba formada por 52 niños en los que E > L~, y 65
niños en los que M5 < LF; los sujetos fueron asignados al azar a una de las
dos condiciones <recibir premio, o no recibirlo). Los resultados de esta Inves-
tigación indican que: a), en la condición en la que no se percibía premio, los
sujetos en los que Ns > L7 prefirieron tareas en las que el riesgo era mucho
mayor o mucho menor; y b), en la condición en la que no se recibía premio, am-
bos grupos escogieron tareas que implicaban riesgos interxwdios. Estos resulta-
dos sugieren que el locus percibido de causalidad puede ser un proceso que se
inicie en la condición de “premio”.
VALDEN y RAKEY (1983) investigaron la relación existente entre las creencias
infantiles en el control personal, relativas al éxito y el fracaso en su rendi-
miento académico. En su experimento, compararon los niños de un grupo con alto
riesgo de sufrir dificultades académicas, que habían participado en un programa
de intervención de 5 años orientado hacia la eficacia, con un grupo de niños de
alto riesgo, que no habían participado en el programa de intervención, y con un
grupo de niños con bajo riesgo, que tampoco participó en el programa. Los re-
sultados revelaron que el grupo de alto riesgo con intervención y el grupo de
bajo riesgo, manifestaron creencias muy fuertes en su control personal sobre el
éxito académico; estas creencias fueron buenos predictores del rendimiento de
estos sujetos y se relacionaron con su conducta ante el trabajo en clase. En el
grupo de alto riesgo sin intervención no fue así, obteniéndose solamente corre-
lación entre CI y rendimiento académico.
Un trabajo realizado por FINDLEY y COOPER <1983) planteó una revisión cuantita-
tiva de las investigaciones sobre la relación entre locus de control y rendi-
miento académico, obteniendo dos conclusiones básicas: las personas más inter-
nas se asocian con un mayor rendimiento académico y la magnitud de esta asocia-
ción tiene un nivel moderado. Asimismo, estos autores investigaron las caracte-
rísticas de los sujetos participantes en los estudios revisados, la naturaleza
del locus de control, y las medidas del rendimiento académico como mediadores
de la relación encontrada, hallando que la relación tendía a ser mayor en ado-
lescentes que en adultos. Otro resultado hacía referencia a una tendencia en
esta relación, que apareció como más consistente en varones que en mujeres, y
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cuyos efectos más notables se asociaron con las medidas específicas del locus
de control y con pruebas estandarizadas de rendimiento e inteligencia, en clara
oposición con las calificaciones otorgadas por los profesores.
Los estudios de BASUNIALIK y BAJERJEE <1967), VEINSTEII (1969) y RAY <1982) han
hallado en distintas poblaciones de sujetos <hindúes, estadounidenses y austra-
lianas, respectivamente) unos resultados que entran de lleno en la cuestión de
la generalmente aceptada relación entre un alto nivel de motivación de logro y
unos niveles medios de aceptación del riesgo. Una serie de estudios parecen de-
mostrar que esta relación no es tal, como por ejemplo el de VOLK y DU CETTE
(1973) quienes no encontraron una relación global entre estas variables, aunque
en su investigación resaltan que, al estudiar unicamente sujetos internos (en
el sentido que da ROTIER (1966J a la palabra), la relación hipotetizada aparece
con más fuerza. Aunque LEFCOURT (1976) ha dado importancia al trabajo de VOLK y
Dli CETTE, resulta difícil ver cómo puede existir una fuerte relación en la mi-
tad de la muestra, no relación en la otra mitad y no relación en la muestra to-
tal. Podría pensarse, según RAY (1984), que la relación global puede ser poco
consistente.
A partir de toda esta argumentación, RAY (1984) se planteó una replicación del
trabajo de WOLK Y Dli CEllE <1973), utilizando los datos del Estudio II de RAY
(1982), que contenían una forma derivada de la escala de creencia en la suerte.
Los sujetos de este experimento fueron repartidos en dos grupos, según puntua-
ran por encima o por debajo de la media del grupo en la creencia en la suerte,
reexaminando después todas las relaciones. Los 55 sujetos “internos’> que resul-
taron fueron categorizados posteriormente en tres grupos de nivel de aspiración
(bajo, medio y alto), función del número de anillas que esperaran obtener con
las clavijas del experimento de LITVIN (1966>. Todos los sujetos cumplimentaron
una serie de cuestionarios de personalidad que medían orientación hacia el lo-
gro, hacia la tarea, hacia el éxito, miedo al fracaso y miedo al éxito. Compa-
rando las medidas de los grupos en los tres cuestionarios, no se obtuvieron F
significativas (p > .05), con lo que los resultados son contrarios a los obte-
nidos por VOLK y bU CEllE.
Las razones que aporta RAY <1984) para estos resultados contradictorios son las
siguientes: )L~s que real izar un experimento en el que la probabilidad preferida
de éxito escogida pueda ser medida, VOLK y PU CETTE (1973) describen un experí-
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mento imaginario, y piden a los sujetos que digan lo que probablemente querrían
elegir. Posteriormente, no comparan directamente las puntuaciones en motivación
de los sujetos con los distintos niveles de aspiración, sino que, más bien,
crean para cada sujeto una puntuación del “grado de inmediatez” sobre el nivel
de aspiración. Lo que hace este procedimiento artificial es igualar niveles de
aspiración realmente distintos. Esta escala de motivación de logro contiene, al
menos, dos ítems que igualan ésta con la preferencia por el riesgo intermedio
<pág. 132>. En contra también de las consideraciones de VOLK y DU CETTB, locus
de control se presenta en el trabajo de RAY <1984) como no relacionado con el
nivel de aspiración, puesto que internalismo y ambición parecen más dirigidos
hacia la preferencia por los riesgos intermedios.
LOCKE, FREDERICK, LEE y BOBKO (1984) estudiaron el efecto de la autoeficacia
<definida como la creencia que tiene una persona sobre sus posibilidades de re-
alizar en forma competente una acción, ante una situación dada), las metas y
las estrategias en la tarea, sobre la elección de la meta y la realización de
la tarea. Encontraron que la aptitud, la ejecución anterior de la tarea y la
autoeficacia eran los mejores predictores de la elección de la tarea. La autoe-
ficacia, las metas y las estrategias utilizadas por los sujetos se relacionaron
más con la propia realización de la tarea. La autoeficacia se relacionó más con
la ejecución anterior que con la ejecución futura, aunque apareció como un pre-
dictor significativo de la ejecución futura. Por otra parte, las correlaciones
entre eficacia—realización de la tarea y expectativa—realización de la tarea
fueron positivas y significativas, lo que indica que la expectativa del sujeto
está relacionada positivamente con la realización de la tarea en situaciones de
meta. Estos autores indicaron también que tanto las metas asignadas a los suje-
tos como las que ellos mismos eligieron se relacionaron con la realización de
la tarea, dado que las metas asignadas en un ensayo afectan a las metas y la
realización de la tarea en los ensayos posteriores.
GRAHAN <1984) examinó la influencia ejercida por las demostraciones afectivas
dadas a otros sobre las cogniciones relacionadas con el logro de los niños y el
rendimiento tras un fracaso. Los sujetos, niños negros y blancos de clase so-
cial media y baja, fueron inducidos a fracasar en una tarea en la que se impli-
caba el concepto de logro, tras lo cual el experimentador les expresaba su sim-
patía, su cólera o su no reacción ante el fracaso. Posteriormente, se midieron
los juicios efectuados por los niños acerca de su competencia personal, expec-
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tativa de éxito, atribuciones causales para el fracaso y persistencia en la ta-
rea. Entre todos los grupos “Raza x Clase Social” se encontraron relaciones en-
tre la simpatía comunicada por el experimentador y las autoadscripciones de ba-
ja aptitud realizadas por los niños, así como entre la cólera comunicada y las
atribuciones de falta de esfuerzo, aunque la relación simpatía—aptitud fue más
fuerte que la relación cólera-esfuerzo. Se encontró, además, un gran descenso
en la expectativa de éxito tras la demostración emocional de simpatía. Los ni-
ños negros de clase media, comparados con el resto de los grupos, mostraron un
tipo particular de patrón atribucional adaptativo, pues atribuyeron más su fra-
caso al esfuerzo insuficiente, informaron tener mayores expectativas, se perci-
bieron a sí mismos como más competentes y persistieron más tiempo en la tarea.
LLOYD y BAEENBLATT <1984) construyeron una escala que mide motivación intelec-
tual intrínseca <III), distinguiendo entre la orientación hacia la conducta in-
telectual que es motivada por ulteriores propósitos (por ejemplo, las notas es-
colares o el éxito material) y la satisfacción con la propia intelectualidad. A
partir de los resultados obtenidos en 450 estudiantes de 102 grado, varones y
mujeres, indicaron la existencia de una relación positiva entre logro escolar e
III, mientras que no encontraron relación entre III y necesidad de logro.
A fin de comprobar la suficiencia de la hipótesis denominada del sesgo egotista
(las atribuciones son más internas para los éxitos y más externas para los fra-
casos) en niños de 12 a 72 grado, WBITLEY y FRIEZE <1985) realizaron un análi-
sis de las investigaciones realizadas acerca de las atribuciones de éxito y
fracaso de los niños. Fueron incluidas como factores en el trabajo, además, las
variaciones en la redacción de las preguntas atribucionales y el contexto en
que fueron realizadas las investigaciones analizadas. Los resultados proporcio-
nan apoyo a la hipótesis del sesgo egotista, e indican que tanto la redacción
de las preguntas como el contexto de la investigación constituyen unos determi-
nantes importantes de las atribuciones de los niños. En general, parece que el
efecto del egotismo es apoyado en mayor medida por la redacción informativa de
las preguntas, que por la redacción causal tradicional. No aparecieron efectos
significativos debidos al curso estudiado por los niños.
VOLF y SAVICKAS (1985) examinaron la relación entre la perspectiva temporal de
los adolescentes y sus atribuciones de rendimiento. Los aspectos temporales de
las atribuciones están relacionados temporalmente, según estos autores, con las
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diferencias individuales en la perspectiva temporal. La muestra, formada por
215 alumnos de 102 grado, cumplimentó una serie de medidas de la perspectiva
temporal (continuidad, optimismo, pesimismo y utilización) y de las atribucio-
nes (capacidad, esfuerzo, dificultad de la tarea y suerte), valoradas en forma
distinta para éxito y fracaso. La interprtetación de la relación estructural
entre perspectiva temporal y atribuciones sugiere que una perspectiva temporal
más adaptada se relaclona con la atribución del éxito en el rendimiento al pro-
pío esfuerzo y capacidad, y no a las características de la tarea o la suerte, y
una minimización del papel atribucional de la suerte, la falta de capacidad y
las características de la tarea para el fracaso, mientras que se reconoce el
papel jugado por la falta de esfuerzo.
Diversas investigaciones han confirmado las predicciones de autoevaluación, re-
lativas a la experiencia de un mayor fracaso y vergiienza bajo condiciones de
gran esfuerzo. En contraste, los estudios realizados siguiendo el nvdelo del
estudio atribucional de VEIJEE (1972> han sugerido lo opuesto, es decir, que el
aumento de la verguenza está asociado a las condiciones de bajo esfuerzo. Ante
la controversia, COVINGTON y OXELICE (1985) realizaron un estudio que parece
resolver las diferencias entre las dos posiciones. Segi~n estos autores, la ver-
giienza es una emoción global e indiferenciada que consta de un componene ligado
a la capacidad (humillación) y un componente ligado al esfuerzo <culpa). Con-
sistente con la prediccion de autoevaluación, se ha encontrado que el esfuerzo
incrementa la humillación mediante adscripciones de falta de capacidad, ya que
una combinación de gran esfuerzo y fracaso implica baja capacidad. En forma
consistente con la teoría de VEINER, se encontró que un gran esfuerzo hace des-
cender el componente de culpa de la vergilienza. Por último, se predijo y confir-
it que la fuerza relativa de los encadenamientos capacidad/esfuerzo/afecto de-
penden también de si la persona que aprende ha adoptado un modo imitativo de
evitación o aceptación del fracaso, cara & las demandas del rendimiento.
FEHEXA (1985) realizó una revisión de trabajos, en los que consideró el valor
de la teoría de la atribución para la comprensión de las diferencias entre se-
xos, relativas a la conducta de los escolares en matemáticas y el rendimiento
en esta materia. Esta autora señala que mientras la teoría de la atribución ha
recibido un amplio apoyo por parte de los estudios de laboratorio que han uti-
lizado tareas y valoraciones del rendimiento construidas artificialmente, los
educadores deben considerar en qué forma pueden ser adaptadas las conceptualí—
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zaciones de la teoría de la atribución, a fin de medir los fenómenos que suce-
den dentro del campo educativo. Describió también, basándose en registros ob—
servacionales amplios, la forma en que han sido evaluadas las atribuciones de
los estudiantes, relativas a su competencia escolar en matemáticas, su perseve-
rancia durante el tiempo de aprendizaje de esta materia y los cambios en las
atribuciones actuales de los profesores acerca de sus estudiantes.
De esta revisión concluye: 12, que los patrones atribucionales en matemáticas
varían en función del sexo: los varones, más que las mujeres, atribuyen el éxi-
to a la capacidad y el fracaso al esfuerzo; 22, que mientras se encuentran di-
ferencias relacionadas con el sexo en el rendimiento en matemáticas, estos pa-
trones no parecen ser muy relevantes a la hora de predecir el rendimiento a
largo plazo en esta materia; y 32, mientras que existen algunas interacciones
profesor—alumno, que pueden contribuir al desarrollo de diferencias ligadas al
sexo en los patrones atribucionales, son difíciles de encontrar, y no son, re-
almente, unas interacciones directas.
JACOBSEN, LOVEE! y Dli CEITE (1986) realizaron una serie de entrevistas a nifos,
englobadas en dos trabajos, mediante las que se pretendía comparar los patrones
atribucionales de niños con y sin problemas de aprendizaje. Las preguntas se
dirigieron hacia las atribuciones situacionales hipotéticas de éxitoffracaso,
en el primer estudio, y sobre las atribuciones ante situaciones de éxito en la
vida real, en el segundo. Los nifios sin problemas de aprendizaje siguieron el
patrón esperado (atribución más interna del éxito y más externa del fracaso —o
baje éxito>, en ambos estudios. Por otra parte, los niños con problemas de
aprendizaje atribuyeron el éxito también a factores internos, aunque en ambos
estudios externalizaron el éxito más que los niños sin problemas; en sus atri-
buciones para el fracaso <o bajo éxito), los niños con problemas de aprendizaje
no siguieron el patrón esperado. Los autores concluyen que las diferencias
atribucionales entre los grupos pueden reflejar diferencias en autoestiza, ex-
pectativas e incertidumbre, recomendando una reconsideración de las consecuen-
cias potencialmente negativas de la readaptación atribucional en los niños con
problemas de aprendizaje.
PEREZ y BERXIJDEZ (1986) analizaron la relación entre la dimensión locus de con-
trol como variable personal (clasificando a los sujetos en internos, externos y
externos defensivos) y la dimensión locus de control como variable situacional
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(utilizando tareas internas -capacidad y esfuerzo- y externas —suerte), eva-
luando como criterio las atribuciones causales de los individuos a las dimen-
siones de causalidad, estabilidad y controlabilidad (irdelo atribucional de lo--
gro de VEINER, 1980b). Los resultados indicaron que: a), los internos poseen un
estilo atribucional interno (causas internas, estables y controlables>; b), los
externos poseen un estilo atribucional externo (causas externas, inestables e
incontrolables); y c), los externos defensivos e internos perciben la misma ir-
ternalidad en la ubicación de las causas de sus resultados, aunque los primeros
perciben más estables y controlables los factores determinantes de su rendi-
miento en la tarea de suerte que en la de capacidad.
Como se puede comprobar, los puntos tratados dentro de este área concreta están
bastante claros: mejora del rendimiento de los alumnos, determinación de las
causas de un rendimiento erróneo o poco adecuado, determinación atribucional de
las posibles causas de estas disfunciones, etc. En definitiva, y sin dejar de
lado las implicaciones propias de la nntivación de logro, es un campo de traba-
jo que ha proporcionado resultados fructíferos y muy interesantes, en el que se
siguen encontrando nuevos aspectos, que van consolidando poco a poco los aspec-
tos teóricos y prácticos del constructo. Se continúa con la revisión de las in-
vestigaciones dirigidas al área de la Psicología Social que, como en el resto
de los apartados, mantienen una gran cantidad de aspectos de fondo comunes.
2.4.5. Investigaciones en Psicología Social.
Dentro de este área se van a tocar distintos conceptos y formas de investigar:
desde los trabajos dirigidos al estudio de la conducta social hasta los que han
buscado diferencias entre los sexos y las culturas. Es posible que varias de
las investigaciones que se han reflejado o se reflejarán en apartados anterio-
res y posteriores pudieran ser incluidas en éste, y viceversa; la elección, en
muchos casos, resultó difícil, por lo que se ha preferido realizar la inclusión
de acuerdo al área dominante en que se desarrollaron los trabajos. Dada la com-
plejidad de este área concreta, se han ido deslindando los distintos aspectos
en los que se ha ido trabajando, al contrario que en apartados anteriores, en
los que la investigación, aunque dirigida por diversos autores, con orientacio-
nes distintas, seguía una línea más o menos continua, caso que no es aplicable
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aquí, puesto que se puede hablar de distintas líneas, convergentes en un punto
común.
Dentro del estudio de la denominada Conducta Social, se pueden destacar las si-
guientes investigaciones:
VALSIER <1966) demostró en su experimento que la severidad del resultado de un
accidente determinaba la cantidad de responsabilidad asignada al carácter hipo-
tético de un relato. Este autor predijo que mucha gente encuentra amenazador
creer en los hechos fortuitos e incontrolables, que pueden afectar drasticaien—
te sus vidas, por lo que los sujetos tienden a atribuirse una mayor responsabi-
lidad en los accidentes, a fin de protegerse de la idea de que ellos pueden
llegar a experimentar una situación parecida. Estos resultados no pudieron ser
confirmados por estudios posteriores <VALSTER, 1967; SEAVES, 1970; SHAW y SKQL—
NICK, 1971; CHAIXII y DARLEY, 1973).
SCHUSTACK y STERNBERG (1981) intentaron determinar la relación causal que exis-
te entre un resultado y un hecho que puede haber causado que ese resultado sea
habitual, estudiando las fuentes de evidencia que utiliza la gente para reali-
zar Inferencias sobre la causalidad, en situaciones complejas e inciertas, en-
contrando cinco tipos de evidencia, que abarcaban desde la relación entre la
causa hipotética y el resultado hasta la posibilidad de existencia de causas
alternativas para un mismo resultado. Esta evidencia conforma un modelo total-
mente integrado, mostrando que los sujetos son sensibles a un tipo razonable de
relaciones entre el resultado y su causa hipotética, así como que los sujetos
son, más bien que estrictamente racionales, propensos a sufrir muchos sesgos
irracionales: anteponen la información confirmatoria a la denegatoria, infrava-
loran la evidencia presentada en forma negativa en favor de la presentada en
forma positiva, ignoran la tasa de ocurrencia de los resultados, etc.
Utilizando datos longitudinales de 5393 mujeres tomados del Iationa2 Surveys of
Labor Xarket Experlénce, DOHERTY <1983) realizó un estudio en el que examinó la
relación entre el divorcio y los cambios en la orientación individual del locus
de control. La muestra final se compuso de 1814 mujeres blancas, con edades
comprendidas entre los 32 y los 46 años, que contrajeron su primer matrimonio
en 1969. El estado matrimonial y el locus de control fueron medidos en los años
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1969, 1972 y 1977. Los resultados mostraron que las mujeres divorciadas mani-
festaron un incremento del externalismo en el periodo 1969—1972, volviendo a
los niveles previos de internalismo en el período de los 5 años siguientes,
siendo este nivel comparable al del grupo de mujeres que permanecieron casadas.
Se encontró también que las puntuaciones en locus de control no predijeron la
probabilidad de divorciarse durante el periodo de estudio (8 afios).
ERBER y FISKE <1984) investigaron la forma en que la gente atiende a la infor-
mación que es inconsistente con sus expectativas acerca de otra persona, hipo—
tetizando que las personas ignoran en ocasiones la información inconsistente
con sus expectativas, pero que una dependencia del resultado puede incrementar
la atención de las personas hacia esa información inconsistente. Sus resultados
son confirmatorios, indicando que la dependencia del resultado incrementó la
atención a la información inconsistente, pero no ejerció influencia sobre la
información consistente. Los resultados sugieren que, si los sujetos integran
la inconsistencia, responderán con mayor cantidad de pensamientos sobre las ca-
racterísticas estables de otras personas y al contrario si no la integran.
Un trabajo realizado por VILSON y PBTRUSKA (1984) examinó la personalidad y los
efectos situacionales que influyen sobre la conducta prosocial. 112 sujetos
orientados hacia la seguridad y hacia la estima fueron expuestos a una situa-
ción de emergencia en la que el experimentador resultó ostensiblemente daflado
por una explosión. Los resultados de este experimento indicaron que existen
unos determinantes situacionales y de personalidad en las conductas de ayuda y
de imitación, En general, los sujetos prestaron más ayuda cuando interactuaron
con un modelo activo o con un modelo pasivo <una persona, aliada de los experi-
mentadores, que prestaba ayuda, o que se resistía a inmiscuirse en el asunto).
Por otra parte, las personas orientadas hacia la estima iniciaron con más faci-
lidad la conducta de ayuda y fueron más influidas por modelos de elevada compe-
tencia, mientras que, en general, los sujetos orientados hacia la seguridad
ayudaron menos y fueron más influidos por modelos de elevado estatus.
HUNPHREY <1984) examinó las relaciones entre la percepción del entorno social y
el autocontrol de 755 niños de 49 y 59 grados. Valoró el autocontrol de los ni-
ños desde tres perspectivas: autoevaluaciones, evaluaciones de los profesores y
observaciones conductuales. El entorno percibido, por su parte, fue medido por
las respuestas de niños y profesores a una forma corta del Classroom Environ-
— 86 —
nrnt Sanie. Los resultados mostraron que las percepciones del entorno por parte
de niños y profesores no correlacionaban y que la visión del entorno por parte
de los niños estuvo fuertemente ligada a los resultados en autocontrol. Además,
observó que la visión del entorno escolar realizada por los niflos era un buen
predictor de las valoraciones de su propio grado de autocontrol, así como el de
sus profesores.
Se ha hipotetizado que los juicios conductuales voluntarios (acciones) e invo-
luntarios (hechos) pueden afectar tanto a la elección entre la información dis—
tUitiva y consensuada, con el propósito de realizar una atribución sobre una
conducta, como a la estimación del consenso y la distinción, realizados a par-
tir de atribuciones ya hechas. La razón de estas hipótesis es que el consenso
proporciona una información que puede ser vista como la causa de la conducta
<involuntaria>, mientras que la distinción proporciona Información que puede
ser vista como la razón de la conducta (voluntaria). De acuerdo con estos pre-
supuestos teóricos, ZUCRERNAN y FELDXAN (1984) realizaron dos experimentos, en
los que encontraron que la información consensuada fue percibida como más ir
portante a la hora de interpretar las acciones y que las causas atribuidas para
una conducta dada afectaron a las inferencias sobre la generalizabilidad de la
conducta acerca de las personas (consenso), los objetos <distinción) y las cir-
cunstancias <consistencia). Además, los sujetos vieron, en general, a las ac-
ciones como más generalizables <conductas realizadas por otras personas, otros
objetos y bajo otras circunstancias) que los hechos.
Siguiendo esta línea de investigación y un esquema similar <acciones volunta-
rias frente a hechos involuntarios, consenso o distinción relativos a la infor-
mación adicional y explicación atribucional de los hechos en términos de causa
o razón), ZUCKERXAN y EVAIS (1984) afirman que las personas que realizan una
atribución tienden a desarrollar esquemad de acción-razón—distinción, y esque-
mas de suceso—causa-consenso, Tras medir el tiempo empleado por los sujetos en
leer y comprender una información <consenso vs. distinción), observar un hecho
conductual (acción vs. suceso), así como el tiempo empleado por los sujetos en
contestar a diversas preguntas sobre el hecho, encontraron que los tiempos de
comprensión de la información y de respuesta a las preguntas fueron relativa-
mente más cortos en las condiciones experimentales que incluyeron acción/dis-
tinción y suceso/consenso, Asimismo, cuando los sujetos debían realizar infe-
rencias que estaban basadas en la atribución a la persona, los tiempos de
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respuesta a las preguntas fueron más cortos para las acciones; cuando las infe-
rencias se basaron en atribuciones a los objetos, los tiempos de respuesta a
las preguntas fueron más cortos para los sucesos.
BROWN (1984) examinó el efecto de la inducción de estados de ánimo sobre las
percepciones causales y las expectativas de meta, en una actividad orientada
hacia el logro. Previamente a la realización de la tarea de laboratorio, se in-
dujeron experimentalmente estados de ánimo positivos y negativos en los sujetos
(estudiantes voluntarios). Los resultados indican que un estado afectivo preva-
leciente es un determinante importante de la percepción causal y sugieren que
el estado de ánimo puede jugar un papel central en la exactitud o sesgo de la
percepción de los resultados conductuales con un cierto valor.
VEINER y HANDEL (1985) estudiaron el desarrollo de las relaciones existentes
entre las explicaciones causales <consecuencias emocionales anticipadas por
otros, si esas causas son comunicadas) y la decisión de revelar o retener la
explicación causal. Dentro de un paradigma de role—playing, 30 niños <15 varo-
nes y 15 mujeres), con edades comprendidas entre los 5 y los 12 años, fueron
integrados en escenas que incluyeron rechazo social o ruptura de compromiso so-
cial, Las razones del rechazo social fueron variadas en función de razones in-
ternas o externas a la persona objeto del rechazo, mientras que las razones pa-
ra que no apareciera un compromiso fueron variadas de acuerdo a la dimensión de
controlabilidad (VEINER, 1980b). Los resultados mostraron asociaciones fuertes
entre las propiedades causales de la controlabilidad y el locus de control, y
las respectivas reacciones anticipadas de creencias perjudiciales y cólera, en
todos los grupos. Los datos documentaron también los cambios en el desarrollo
de la comunicación de estrategia, más bien que la comprensión de los aspectos
dominantes de la atribución del afecto.
MARTIN (1985) realizó un estudio de las atribuciones relativas a la puntualidad
en estudiantes de tres grupos culturales distintos: norteamericanos (1 = 52),
asiáticos estudiando en norteamérica (N = 49> y latinoamericanos estudiando en
su propio país (Chile, 1 = 50). Los resultados indicaron que el sexo de los su-
jetos y el medio ambiental de origen <urbano, suburbano o rural) no producían
diferencias significativas. Por grupos étnicos, los chilenos percibieron con
más frecuencia la falta de puntualidad como debida a factores externos (falta
de suerte, dificultad, estado de ánimo negativo, otras personas) que los norte-
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americanos o los asiáticos, aunque también citaron como una causa importante la
falta de aptitud para ser puntual, claramente interna. Los norteamericanos, por
su parte, atribuyeron la impuntualidad a la falta de esfuerzo de la persona,
con gran diferencia sobre las restantes causas. El autor concluye que, por lo
general, los asiáticos y los norteamericanos tienden a atribuir el hecho de
llegar tarde a una cita más a factores internos que externos, en clara contra—
posición a los latinoamericanos. Con respecto a las dimensiones, los sujetos
asiáticos perciben la impuntualidad como más interna y controlable que los flor—
teaniericanos y los latinos, mientras que éstos la perciben como más inestable
que los asiáticos y los norteamericanos, lo que hace afirmar al autor, siguien-
do la línea de las conclusiones enunciadas por RONIS, HANSEN y 0’LEART (1983),
que los indices de estabilidad no son lo suficentemente exactos, mientras que
el índice de locus de control sí lo es, lo que implica la necesidad de observar
una gran precaución al analizar datos de este tipo.
BERNDT y HELLER (1985) realizaron una consideración de los ~todos utilizados
tradicionalmente para investigar la forma en que los niños identifican y usan
los términos de “rasgo” para describir a las personas: descripciones abiertas o
cerradas de las personas, valoración del grado en que una persona posee uno o
más rasgos y predicción de la conducta futura de la persona, basada en la in-
formación previa sobre su conducta. En contra de conclusiones relativas a la
inexistencia de utilización de la categoría de rasgo por parte de los niños,
encuentran que cuando se pide a los niños que valoren los rasgos y predigan la
conducta futura, aparece un cuadro totalmente distinto, pues a partir de una
edad temprana (e incluso desde el jardín de infancia) los niños utilizan los
rasgos en forma disposicional, diferenciando entre términos y evidenciando una
organización clara (o una teoría de la personalidad implícita) en sus juicios.
SURBER (1985) consideró el paralelo entre la capacidad de los niños para reali-
zar una atribución sobre alguna cualidad en una persona y su capacidad de infe-
rir ciertas relaciones ante hechos físicos (no sociales), encontrando que los
cambios en el desarrollo se dirigen hacia atribuciones relacionadas con la mo-
tivación intrínseca, la capacidad y el esfuerzo.
KAEYIOL (1985) realizó un estudio sobre las percepciones causales de los niños
de los grados 29, 49 y 69 y de jardín de infancia, pidiéndoles que hicieran re-
dacciones sobre la riqueza y la pobreza. Partiendo de un marco de referencia
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atribucional, predijo que sólo los sujetos que percibieran suerte en el hecho
de llegar a ser rico o pobre despreciarían la pobreza. Aunque obtuvo un nivel
global de desprecio bajo, los resultados apoyaron las predicciones basadas en
la teoría de la atribución, pues se encontró que el desprecio a la pobreza apa-
recia como un fenómeno ligado al desarrollo y que el número de redacciones cau-
sales para la consecución o pérdida de la riqueza se incrementó con la edad.
Todos los niños, a excepción de los de jardín de •infancia, reconocieron que
conseguir la riqueza es difícil, mientras que llegar a ser pobre es fácil.
SUGARMAY <1986) investigó la forma en que una serie de observadores juzgó a mé-
dicos que realizaron diversos actos de eutanasia. Estos actos variaron en dos
dimensiones: voluntaria vs. no voluntaria (por parte del paciente) y activa vs,
pasiva (por parte del médico). Para que los observadores efectuaran los juicios
les fueron entregadas unas historias ilustradas, en las que se mostraba a un
paciente que resultó gravemente quemado en el incendio de un apartamento, va-
riando en las dimensiones citadas: acciones del médico, y petición de muerte
por parte del paciente. Tras leer una de las historias> los participantes con-
testaron a un cuestionario de 19 ítems, que medía la evaluación moral, la res-
ponsabilidad y la conducta profesional del médico. Los resultados indicaron la
no existencia de diferencias significativas en la percepción del médico involu-
crado en una eutanasia voluntaria o involuntaria. Por otra parte, el médico fue
percibido más negativamente, encontrado más responsable y actuando fuera de los
límites de la profesión médica en la situación de eutanasia activa, en contras-
te con la situación de eutanasia pasiva, así como que la relación temporal en-
tre la conducta del médico y la muerte del paciente afectó a la percepción de
la responsabilidad del médico y la conducta profesional.
GRAHA! y LONG (1986) examinaron el proceso de pensamiento atribucional en niños
blancos y negros de diferente clase social. Los resultados indicaron que los
niños negros no mostraron un patrón adaptativo inferior al de los blancos tras
la prueba de rendimiento, ni se encontraron diferencias en la comprensión de la
medida (localización dimensional) de las causas, ni se encontró relación entre
locus de causalidad y afecto en todos los grupos “Raza x Nivel Socloeconómico”,
pero sí hubo diferencia en las predicciones realizadas por los niños de las re-
laciones expectativa—estabilidad percibida y controlabilidad—evaluación causal.
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CARYEGIE, LEFCOURT, HOLMES, WAREY y SALEH (1986) examinaron la relación entre
las orientaciones individuales del locus de control, específicas del contexto
matrimonial (locus de control marital) y su aproximación a la resolución de
problemas matrimoniales, en una muestra formada por 88 parejas. Obtuvieron me-
didas conductuales del estilo de resolución de conflictos y de la capacidad de
resolución de problemas a partir de grabaciones efectuadas a las parejas, en
las situaciones en que ellas enfrentaban los problemas cuando se encontraban en
situación de conflicto, encontrando que los internos se comproimtieron más ac-
tivamente en la resolución del problema que los externos, con el fin de conse-
guir la satisfacción dentro de su vida matrimonial, así como que las parejas
que enfrentaron los problemas en forma constructiva, más bien que en forma des-
tructiva o evitativa, llegaron a mejores soluciones. Los internos, además, fue-
ron más activos y directos en la resolución de problemas matrimoniales, más
efectivos en la comunicación y logro de las metas deseadas que los externos, e
informaron poseer un nivel más alto de satisfacción mtri~bial.
BAUMGARDNER, HEP?KER y ARRIN <1986) investigaron el papel de la atribución en
la resolución de problemas personales, realizando dos experimentos en los que
se asoció la autovaloración de la resolución efectiva de problemas con un pa-
trón único de atribuciones causales, encontrando que la autovaloración efectiva
relativa a los sujetos ineficaces en la resolución de problemas tendió a ver la
etiología de los problemas personales incluida, en su mayor parte, dentro de su
propio control y debida a su propio fracaso en esforzarse para resolver la si-
tuación y que la autovaloración efectiva relativa a las personas ineficaces en
la resolución de problemas exhibió un sesgo propio más pronunciado, a la vista
de los éxitos y fracasos en la resolución de problemas; además, las atribucio-
nes de esfuerzo aparecieron como una característica distinta entre los dos gru-
pos. Los sujetos que realizaron autovaloraciones positivas en la resolución de
problemas observaron que la falta de esfuerzo era un componente principal cuan-
do fracasaron sus intentos para resolver un problema.
ROTH, SNYTJER y PACE (1966) examinaron la importancia de la táctica utilizada en
la presentación de una autoimagen favorable (negar las características negati-
vas vs. atribuirse características positivas) y la audiencia percibida en la
autopresentaclón (interna vs. externa) a partir de las respuestas a los íten~
de un autoinforme de personalidad. Los resultados indicaron que el proceso de
autoatribución de características positivas es a menudo independiente del pro—
— 91 —
ceso de negar las características negativas. La autoestima correlacionó positi-
vamente con la tendencia a realizar atribuciones positivas irreales sobre uno
mismo, mientras que las personas autoconscientes realizaron con menos facilidad
negaciones irreales de aspectos negativos. Estos hechos sugieren, según los au-
tores, que el proceso de atribución de características positivas a uno mismo es
distinto del proceso de negación de los rasgos negativos.
CARROLL, FERROVITZ, LURIGIO y VEAVER (1986) afirman que, en ciertas investiga-
ciones, se ha relacionado la disparidad en las sentencias criminales con una
cierta cantidad de variables individuales. Los autores propusieron un marco de
referencia hipotético que establece resonancias o patrones coherentes entre las
metas de la sentencia, las atribuciones causales, la ideología, y la personali-
dad. Para comprobarlo, realizaron dos experimentos, uno con estudiantes de De-
recho y Griminología y otro con Oficiales en período de prueba. Las relaciones
entre los distintos tipos de variables revelaron la existencia de dos concor-
dancias entre los estudiantes y los oficiales: una comprendía diversos eleimn—
tos conservadores o moralistas (un pensamiento o forma de postura primitiva ha-
cia el crimen), puntuaciones altas en autoritarismo, dogmatismo y locus de con-
trol interno, estado de moral bajo y conservadurismo político; la segunda com-
prendía diversos elementos liberales: rehabilitación, creencia en determinantes
externos para el crimen, estado de moral alto, y creencia en los poderes y res-
ponsabilidades del gobierno para la corrección de los problemas sociales.
ALDEN <1987) estudió las atribuciones causales en sujetos socialmente ansiosos
y no ansiosos, siguiendo cuatro patrones de información social: éxito consis-
tente, progreso, deterioro y fracaso consistente, Cuando se proporcionó a los
sujetos ansiosos una información que llevaba implícito el patrón de progreso,
se produjo una atribución interna más fuerte para consecuencias positivas, a
pesar de lo inestable del factor de esfuerzo, Los sujetos no ansiosos, por otra
parte, aceptaron la mayor responsabilidad personal para el patrón de éxito con-
sistente. Los individuos socialmente ansiosos adscribieron también la mayor ir
portancia a los factores externos de suerte y dificultad de la tarea.
ESAIHER y O’BRIEN (1987) investigaron la frecuencia de la búsqueda de trabajo,
en una muestra de 320 jóvenes desempleados, varones y mujeres. Utilizaron un
cuestionario en el que las distintas subescalas definieron cada expectativa de
la persona para encontrar un trabajo <control-optimismo) y la deseabilidad o el
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atractivo percibido del empleo (valencia del trabajo), prediciendo que la con-
ducta de buscar trabajo podía ser relacionada positivamente con la expectativa
y las medidas de valencia, tanto por separado como combinadas.
Los resultados mostraron que la búsqueda de trabajo por parte de los jóvenes se
relacionó positivamente con la deseabilidad percibida de ser empleado, con las
creencias negativas sobre ser empleado, con la cantidad de tiempo que se ha
permanecido parado y con el número de trabajos desempeñados, aunque no mostró
relación con la escala de control-optimismo; la deseabilidad percibida de ser
empleado se relacionó positivamente con la pérdida de la ética laboral; las ex-
pectativas de encontrar trabajo se relacionaron inversamente con la cantidad de
tiempo que se había permanecido en el desempleo y la cantidad de trabajos de-
sempeñados anteriormente; el número de trabajos realizados se relaclonó posití—
varrente con el tiempo en paro; las mujeres informaron tener más apoyo por parte
de los padres que los varones. Todos estos resultados fueron encontrados de
nuevo en una muestra distinta de jóvenes desempleados.
Otra de las áreas, dentro del campo de la Psicología Social, en la que se han
realizado numerosas investigaciones, es la denominada Conducta de Ayuda. Además
de los estudios citados en páginas anteriores, se pueden destacar aquí los si-
guientes:
VEIEER (lQBOa) realizó dos experimentos en los que describió los intentos de un
estudiante por conseguir prestados de otros compañeros los apuntes de clase. La
razón de la necesidad era la falta de esfuerzo académico o una enfermedad físi-
ca sufrida durante el curso. El estudio incluía una medición de las percepcio-
nes de los estudiantes a los que se pidió ayuda (controlabilidad percibida de
la causa), así como las reacciones afectivas y la disposición para prestar los
propios apuntes. Los resultados confirmaron que la ayuda prestada forma dos ti-
pos de asociaciones, según que sea provocada por una falta de esfuerzo <contro—
labilidad percibida), por la cólera ante la negligencia o la falta de capaci-
dad, o la compasión ante una situación incontrolable. Asimismo, el autor indica
que una atribución (afecto) activa una secuencia motivacional, en la que los
pensamientos determinan los sentimientos y éstos, a su vez, cómo se actuará
(prestar o no la ayuda pedida), aspectos apoyados por un experimento realizado
por REISENZEIX (1986).
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Los teóricos de la atribución defensiva presumen que, si se observan las repre-
salias injustificadas que toman unas personas sobre otras, se puede activar un
estado afectivo negativo, que amenaza a los observadores con la perspectiva de
que una desgracia “caprichosa” similar puede sucederles a ellos, de la misma
forma impredecible e incontrolable. Los observadores, ante esta situación,
piensan en defenderse de esa amenaza, distorsionando los juicios perceptivos
que realizan sobre el papel causal de la víctima, dentro de su propio estado de
víctima. Aunque los resultados de estas investigaciones son, por lo general,
congruentes con esta posición, no existen trabajos que señalen una inducción
del proceso de atribución defensiva por parte de la activación de los afectos
negativos señalados, TUORETON <1984) comprobó en dos experimentos el papel de-
cisivo que juega la activación en el proceso de atribución defensiva, al encon-
trar en ambos evidencia confirmatoria desde el punto de vista señalado.
HOVARD (1984> afirmó que los investigadores han prestado, tradicionalmente, po-
ca atención a las influencias socio—grupales <societal como opuesto a social)
sobre la atribución. Los dos estudios que realizó demostraron la influencia del
sexo sobre las atribuciones, y su definición soclo—grupal como género, en un
contexto de represalia. A través de distintos tipos de ataques y en distintas
situaciónes, los sujetos atribuyeron más culpa a las víctimas femeninas que a
las masculinas. El tipo de culpa varió también en función del sexo de la vícti-
ma, en función de sus características (mayor culpa a las femeninas que a las
masculinas) y en función de su conducta (mayor culpa a las masculinas que a las
femeninas). Estos patrones atribucionales fueron particularmente fuertes en los
sujetos que mantenían actitudes tradicionales, en función de su papel sexual.
CACCIOFEO, PETTY y LOSCH <1966) adaptaron el paradigma utilizado en los estu-
dios sobre atribución de responsabilidad en un accidente <BURGER, 1981; HOVARD,
1984; VALETEE, 1966), con el fin de examinar un proceso específico de la inhi-
bición, que puede contribuir a la inhibición social, en el caso de ser preciso
prestar ayuda. Los resultados de los dos experimentos realizados muestran que
un individuo que adopta el papel de auxiliador tras un accidente espera ser to-
¡nado como progresivamente responsable del estado de la víctima, según aumente
el número de espectadores. Los resultados indican también que existe una base
objetiva para la aparición de esta expectativa: los sujetos que adoptan el pa-
pel de espectadores recién llegados atribuyen progresivamente la responsabili-
dad del daifo al individuo que presta ayuda, conforme crecen en número.
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YINON y LARPAU (1987) realizaron dos experimentos, cada uno de ellos con 33 es-’
tudiantes de Higb School, encontrando que tras ofrecer ayuda, los sujetos in-
formaron encontrarse de mejor humor que los sujetos & los que no se les dio la
oportunidad de prestarla y que la proporción de auxiliadores entre los sujetos
que esperaban que el estado de ánimo positivo continuara fue menor que entre
aquéllos que no tenían esta expectativa.
Algunos de los trabajos que tratan acerca de las diferencias entre sexos se han
reflejado en apartados anteriores: en ellos se habló de estas diferencias, aun-
que los trabajos, cono en otros casos, hacían referencia principal a algún otro
aspecto, por el que fueron clasificados principalmente. Por lo tanto, en este
apartado se incorporan aquellos artículos que hacen referencia principal a las
diferencias entre sexos aunque, casi obligadamente, hacen referencia a otras
áreas estudiadas en el campo teárico en el que se mueve esta Tesis Doctoral.
VALLSTON y O’LEARY (1961) revisaron, desde el punto de vista de la estereoti-
pía, las similitudes conductuales de nnajeres y hombres, señalando, a la vista
de la evidencia acumulada, que son más los puntos en común que las diferencias,
en áreas como Rendimiento, Influenciabilidad, y Respuesta sexual. A pesar de
todo, señalan que subsiste la creencia en las diferencias y que tanto los hom-
bres como las mujeres, en su papel de perceptores, atribuyen características
conductuales, rasgos e incluso causas para rendimientos idénticos, distintos
para mujeres y hombres. Enfocaron su análisis desde tres puntos de vista: atri-
buciones estereotipadas de las características conductuales o rasgos; atractivo
físico y competencia (el primero para mujeres, el segundo para varones); atri-
buciones para las causas del rendimiento en mujeres y varones. Sus conclusiones
principales indican diversos aspectos, que básicamente se podrían resumir así:
— En primer lugar, señalaron que los artículos revisados son más paralelos
entre sí que concordantes siendo éstos, a su vez, poco relevantes al tema.
- Los estudios sobre atractivo físico y competencia resultaron de interés
particular. Las respuestas acerca de la competencia/Incompetencia de los
varones ofrecen una mayor variabilidad que las respuestas al atractivo/fal-
ta de atractivo físico femenino. Señalaron asimismo que, en su lengua, se
encuentran más calificativos agradables hacia el atractivo femenino que al
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masculino, a la inversa que a la hora de adjetivar la competencia, donde se
encuentran más calificativos agradables para hombres que para mujeres.
-El sexo aparece como un modulador importante de las respuestas de percep-
ción de la competencia y el atractivo. Sin embargo, la significación de di-
chas percepciones de masculinidad/femineidad no se comprende completamente,
dado que la medición de ellas ha sido efectuada en contadas ocasiones.
-En un grado asombroso, según las autoras, los análisis atribucionales pare-
cen clarificar los primeros descubrimientos acerca de mujeres que desarro-
llan actividades no habituales (tradicionalmente) a su sexo y. en forma es-
pecial, las que trabajan. Las atribuciones pueden proporcionar un enlace
entre las cogniciones sobre la conducta diferencial de hombres y mujeres:
para comprender el que conductas iguales sean percibidas como debidas a
distintas causas, las autoras anticipan distintas respuestas, en función
del sexo de la persona que emite el juicio.
-Las interrelaciones entre cogniciones, afectos y conducta precisan de una
mayor atención en la literatura sobre percepción de la persona, en general,
y en la literatura sobre percepción de la mujer y el hombre, en particular.
Las autoras afirman encontrarse muy limitadas en este aspecto, dado que los
estudios utilizan en raras ocasiones estas tres dimensiones al mismo tienr
po. Poniendo un ejemplo, señalan que una mujer competente puede ser prefe-
rida en lugar de otros compañeros de trabajo incompetentes, si es poco
agraciada. Una mujer físicamente atractiva puede ser preferida en lugar de
otras, no atractivas, porque será menos probable que sea contratada para
ocupar un puesto tradicionalmente “masculino”. Señalan también que sólo se
podrán comprender mejor las consistencias e inconsistencias entre estas di-
mensiones cuando se investiguen el afecto, la cognición y la conducta con-
juntamente dentro de un estudio.
-Las percepciones de los hombres y las mujeres varían con la antiguedad de
la información proporcionada acerca de ellos. La información sobre la cate-
goría social es mucho menos importante que cualquier otra, por pequeña que
sea, en la que se conozca el sexo del sujeto implicado. En la literatura
sobre los estereotipos, competencia y atribución causal, se encuentran di-
ferencias claras y frecuentes en las percepciones relacionadas con el sexo.
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- Como última conclusión, afirmaron que la información individualizada, la
claridad de los criterios y/o las fuentes de autoridad reducen los efectos
del sexo sobre la percepción.
CUOPER, BURCER y OQOD (1981> realizaron, a partir de los datos obtenidos en in-
vestigaciones anteriores, una serie de comparaciones estadísticas, examinando
las diferencias debidas al sexo en las creencias en locus de control en niños
de escuela elemental, Esta revisión señaló que las mujeres tendían a puntuar
más en internalismo que los hombres, en general, en las puntuaciones Total y de
Consecuencias negativas, tal como las proporciona el lAR <CRANDALL, KATKOVSKI y
CRANDALL, 1965). Se realizó una nueva aplicación del lAR en una muestra de 425
niños de escuela elemental, que reveló como significativamente más internas a
las nifas, tanto para consecuencias positivas como negativas, aunque solamente
al finalizar el curso escolar. Asimismo, las niñas citaron al esfuerzo com la
causa principal de éxito, con mayor frecuencia que los niños.
Los resultados son contrarios a los que se han obtenido manipulando los hechos
positivos y negativos, y sugieren que: a>, la mayor diferencia en internalismo
aparece en la escuela elemental, aunque las diferencias entre sexos son peque—
ñas; b), las raíces de la menor conducta de logro en la unjer adulta no deben
ser buscadas en la escuela elemental~ y c), puede no ser adecuado concluir que
las niñas expresen una falta de modelo atribucional con respecto al logro.
A fin de determinar si el aspecto externo influye sobre la explicación del éxi-
to social de un individuo, HEILKAN y STO?ECK <1985) presentaron a 113 trabaja-
dores (varones y mujeres) la historia laboral de un vicepresidente—consejero
(Assistant Vice—President, AVE) de una corporación mediana, que podía ser un
hombre o una mujer, y atractivo/a o no atractivo/a. Los resultados indicaron
que, como se predijo, el atractivo tenía distintos efectos sobre el grado en
que fue atribuido el éxito del AVE a la capacidad, en función de su sexo; las
atribuciones de capacidad acerca de los varones fueron aumentadas en función de
su atractivo, mientras que las atribuciones de capacidad para las mujeres fue-
ron afectadas negativamente por la misma variable; es decir, que tal como se
esperaba, los juicios de capacidad se vieron afectados por el aspecto físico.
ROBINSON—AVABA, KEHLE y TElSON <1986) realizaron una investigación en la que
examinaron la autoestima y las percepciones del rol sexual en adolescentes,
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formando tres grupos de chicos y chicas de séptimo grado, que respondieron a un
inventario para la medida de la autoestima, siguiendo dos tipos de Instruccio-
nes: a), Instrucción estándar, y b), instrucción en la que se pidió a los suje-
tos que respondieran cómo pensarían si fueran una persona de la misma edad y el
mismo curso, pero de sexo opuesto. Los resultados de la Instrucción estándar
revelaron una diferencia significativa, aunque moderada, en los niveles de au—
toestima, a favor de los varones.
Los niveles de autoestima aumentaron también significativamente y en forma
equivalente al mayor rendimiento académico, en ambos sexos. Bajo la instrucción
de “sexo opuesto”, las chicas atribuyeron mayores niveles de autoestima a los
chicos que a ellas mismas, significativamente. Por el contrario, los chicos
atribuyeron a las chicas niveles más bajos de autoestima. Sin embargo, las chi-
cas que estaban encuadradas en un grupo más avanzado constituyeron una excep-
ción al patrón general mostrado por los grupos femeninos, puesto que califica-
ron a los muchachos significativamente por debajo de ellas mismas.
OVEJERO (1986) administró un cuestionario de medida de las atribuciones causa-
les para éxito y fracaso académico a 190 estudiantes universitarios, tras la
realización de un examen. Los resultados indicaron que las sujetos que sentían
haber fracasado solían echar la culpa de este fracaso a factores externos <di-
ficultad de la tarea, suerte, o incompetencia del profesor) con más frecuencia
que los sujetos que percibían haber obtenido éxito, Por otra parte, y compara-
das con los hombres, las mujeres realizaron atribuciones causales más externas,
tanto relativas al éxito como al fracaso.
Otro de los aspectos estudiado por diversos autores son las diferencias entre
diversas culturas, de los que se han resefiado algunos en apartados anteriores,
dado que, cuando se realizaron, estas diferencias se trataron más como fondo
que como figura. En este apartado, pues, se comentarán los trabajos que se han
centrado principalmente en el estudio de este tipo de diferencias.
VEIZE, ROTHBAUX y BLACKBURN <1984a) afirman en su trabajo que existen al menos
dos caminos generales relativos a las creencias de control: en el control pri-
mario, los individuos incrementan sus recompensas mediante la influencia de las
realidades existentes (otras personas, circunstancias, síntomas o problemas
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conductuales); en el control secundario, los individuos aumentan sus recompen-
sas acomodándose a las realidades existentes y maximizando la satisfacción o la
bondad del propósito de las cosas que quieren.
Estos mismos autores afirman que los psicólogos americanos han escrito extensa-
mente sobre el control, pero lo han definido generalmente como control prima-
rio, lo que refleja un contexto cultural en el que este tipo de control recibe
una gran atención e Importancia. En Japón, por contra, el control primario ha
recibido menos valor y atención, mientras que el control secundario ha asumido
un valor más central en la vida diaria de aquel país. Con el fin de ilustrar
esta diferencia transcultural, se contrastaron las perspectivas y prácticas Ja-
ponesas y americanas en varias áreas: aprendizaje de la lectura en nifos, so-
cialización, religión y filosofía, trabajo, y psicoterapia.
Las comparaciones entre japoneses y americanos revelaron algunas claves benefi-
ciosas, y algunas menos, tanto en relación al control primario como al control
secundario. En este proceso, las comparaciones revelan las desventajas de una
persecución “a una sola banda” de cualquiera de los dos tipos de control. Esto
sugiere, según los autores, que resulta una importante meta, tanto para los in-
dividuos como para las culturas, realizar una combinación adaptativa y óptima
del control primario y secundario, mezcla que podría ser lograda con facilidad,
incluso por las personas más reacias.
AZUXA <1984) realiza algunas puntualizaciones al trabajo de VEISZ, ROTHBA3JX y
BLACKBURE (1984a), afirmando que el concepto de control secundario es más com-
plejo que la descripción realizada por los autores americanos, quienes lo com-
paran con el control primario, dejando de lado su diversidad. Aparentemente, el
control primario se concibe de forma clara, mientras que el control secundario
se define como un estilo imitativo que falta en el control primario. En otras
palabras, el control primario es la figura y el control secundario es el fondo,
lo que le da menos relieve y hace que sea percibido en forma “borrosa”.
KOJIXA <1984) puntualiza también el artículo de VEISZ, ROTUBAUN y BLACKBURN
(1984a), aunque en vez de centrarse en un punto general, lleva la discusión a
tres áreas concretas: Modos y formas de control, Límites contextuales de las
relaciones interpersonales, y Concepto del Yo. Con respecto a la primera, afir-
ma que el control primario se realiza de una forma socialmente aceptable, por
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lo que la diferencia entre las culturas japonesa y americana no radicará sólo
en la cantidad de control primario y secundario, sino también en la naturaleza
de los modos de control primario aceptados socialmente,
En relación con los límites contextuales de las relaciones interpersonales,
afirma que las aproximaciones al control secundario realizadas en Japón pueden
ser consideradas como mecanismos de control primario, a fin de integrarse en un
determinado grupo. Además, las culturas japonesa y americana pueden diferir en
la razón del empleo de estrategias de control primario <para formar parte de un
grupo, en aquélla, o para ser independiente, en ésta), por lo que parece claro
que el tipo de estrategia utilizada dependerá de la naturaleza de la ineta.
Con relación al control del yo, afirma que los japoneses no piensan en sí mis-
mos como ejerciendo control sobre el entorno, que está completamente separado
del yo, ni sobre un yo que se aparta del medio, sino que más bien intenta regu-
lar la relación entre el yo y una serie de demandas ambientales, a menudo com-
plejas. Ya que algunas de esas demandas tienen como objetivo conseguir unas re-
laciones sociales armoniosas, los japoneses han desarrollado formas de control
primario que no son incongruentes con su sistema de valores.
VEISZ, ROTHBAUM y BLACKBURB (1984b) comentaron, a su vez, las puntualizaciones
de AZUNA <1984) y KOJIKA (1984), afirmando que coinciden en la posible existen-
cia de múltiples concepciones para el control primario y secundario. Ponen el
énfasis en la sobredeterininación de la conducta humana, y en el hecho de que
elementos del control primario y del control secundario pueden subyacer a veces
al mismo hecho concreto, En general, y no obstante estas observaciones, admiten
los co~ntarios de los dos autores japoneses.
HEWSTONE y WARD (1985) realizaron dos experimentos para comprobar las atribu-
ciones de etnocentrismn, concebido como el hecho de que los miembros de un gru-
po realizarán atribuciones internas para la conducta positiva de los miembros
del grupo, y atribuciones externas para la conducta negativa, mientras que rea—
lizarán atribuciones externas para las conductas, positivas y negativas, de los
miembros ajenos al grupo.
En el experImento 1, sometieron esta hipótesis a prueba em Malasia, con grupos
de etnia mayaya y china. La hipótesis fue confirmada entre los malayos, míen—
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tras que los chinos mostraron atribuciones favorables a las personas ajenas a
su grupo étnico, resultado que es consistente, en parte, con un análisis limi-
tado de los auto y heteroestereotipos. Asimismo, los resultados sugirieron una
replicación del trabajo en Singapur, donde las relaciones entre las dos etnias
son completamente diferentes. Este segundo experimento reveló, de nuevo, un fa—
voritisnin intragrupo dentro de la etnia malaya, aunque la etnia china no favo-
reció en gran medida a las personas de otros grupos. Estos resultados tan pró—
xinns delinean los estereotipos, reflejando el entorno más pluricultural de
Singapur.
2.4.6. Investigaciones en Psicología Clínica
Otro de los campos en el que se ha realizado un gran número de investigaciones
ha sido el clínico, donde se han abarcado diversos aspectos: desde la psicote-
rapia hasta las relaciones entre locus de control, conducta, y trastornos car-
diacos, pasando por una gran variedad de áreas relacionadas, como depresión,
estrés, etc, Son también numerosos los trabajos que han seguido la línea de in-
vestigación de SELIGNAN y sus colaboradores sobre Indefensión aprendida, de los
que se hizo referencia en apartados anteriores y que no se van a tratar aquí,
salvo el estudio de HIROTO (1974), quien investigó la Indefensión aprendida en
sujetos con locus de control interno y externo. A fin de comprobar esta rela-
ción, y utilizando como estímulo aversivo Inescapable un ruido fuerte, intentó
demostrar que el retraso en la respuesta de los sujetos que hubieran aprendido
la indefensión se debería a causas externas, y que este retraso en la respuesta
seria mayor que en los sujetos que no hubieran aprendido la indefensión. Así
mismo, predijo que los sujetos tratados con ruido inescapable experimentarían
una mayor indefensión bajo una predisposición instruccional de suerte que los
que, bajo el mismo tratamiento con ruido inescapable, hubieran recibido una
predisposición instruccional de destreza, Sus resultados confirman que la inde-
fensión aprendida puede ser producida experimentalmente en el hombre, Encontró
también que el locus de control externo interaccionó con la inescapabilidad,
produciendo mayor deterioro que en los sujetos con locus de control interno.
Otro resultado hacía referencia tanto a la variable locus de control como a la
disposición instruccional “destreza vs suerte”, que produjeron un efecto simi-
lar a la inescapabilidad.
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De todas estas investigaciones se han entresacado las siguientes:
AGAIHON y SALEHI (1982> examinaron el papel de los factores familiares y socia-
les sobre los antecedentes del locus de control concepto que, según estos au—
tores, es subyacente a la base teórica de algunas psicoterapias y terapias con—
ductuales. De sus resultados deducen que, al parecer, la orientación interna o
externa de un individuo es susceptible de permitir aconsejarle de una u otra
forma, más o menos directiva, dentro de una psicoterapia. Por otra parte, dedu-
cen que con los sujetos que inicialnkente poseen un alto grado de internalismo
no parece útil la utilización de una terapia de tipo directivo, tal como la que
hacen entrar en juego ciertas terapias coniportamentales, puesto que no baría
sino acentuar estos rasgos, aumentando la resistencia de los pacientes a todo
tipo de influencia. Por el contrario, entre los individuos externos sí sería
beneficioso utilizar un tratamiento altamente estructurado, que podría propor-
cionar las bases para obtener un cambio beneficioso.
ROHSENOW y SXITH <1982) intentaron comprobar las hipótesis de ELLIS (1962), que
indican que determinadas creencias irracionales desencadenan reacciones enEcio—
males desadaptadas, en una muestra no clínica formada por 32 estudiantes varo-
nes, que presentaban el siguiente cuadro: bebedores sociales severos (conducta
da beber de al menos 7 meses de antiguedad), niveles altos de ansiedad, cólera
y sentimientos de desgracia. Sus resultados indican que las creencias irracio-
nales, especialmente las que amenazaban la aprobación y la competencia, se re-
lacionaron fuertemente con la ansiedad ante la prueba y la medida de los rasgos
de ansiedad de SPIELBERGER et al. <1970>; en ocasiones se relacionaron con an-
siedad social y ansiedad general; mínimamente, con locus de control y deseabí—
lidad social, siendo esencialmente nula la relación con las medidas de ansiedad
y depresión del >IXPI-168 y con la conducta de beber. A pesar de que dos de las
creencias irracionales no pudieron ser relacionadas con los afectos negativos,
las otras ocho mostraron las relaciones predichas con las disposiciones, por
los que estos autores sugieren que sus resultados proporcionan apoyo a un niode—
lo cognitivo mediacional de las emociones desadaptativas en una población no
patológica.
CAPAFONS, BARRETO y 1!ARTORELL <1983> analizaron la relación entre la autorregu—
ladón del comportamiento y la depresión. Los sujetos fueron 94 estudiantes de
49 curso de Fsicología, que cumplimentaron varios cuestionarios destinados a
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medir conductas de autocontrol (Selí Control Schedule, de ROSBIBAUN, 1980>, de-
presión (Beck Depression Inventory, de BECK, RUSH, SAV y ENIBRY, 1979) y locus
de control (Escala 1—E, de ROTIER, 1966).
De las hipótesis planteadas, no se cumplió la relación esperada entre las tres
variables (a mayor autocontrol, menor depresión y mayor internalismo); tampoco
se encontraron relaciones significativas, excepto entre autocontrol y lotus de
control interno. Los autores resaltan la no relación entre locus de control y
depresión, hecho que apoyaría el modelo de indefensión aprendida de ABRAXS!JN,
SELIGIIAN y TEASDALE (1978).
Distintas investigaciones han obtenido evidencia empírica que sugiere que los
sujetos con locus de control interno y externo difieren en la naturaleza y
efectividad de su forma de enfrentarse a los hechos de la vida. PARKBS <1984)
investigó el locus de control y la conducta de enfrentamiento, en relación con
una serie de episodios estresantes concretos, obtenidos a partir de los infor-
mes de 171 mujeres, estudiantes de enfermería. Con el fin de examinar el papel
del valor (en términos de la extensión en que la situación es percibida como
susceptible de ser controlada) y la importancia percibida del episodio, como
mediadores de la relación entre locus de control y conducta de enfrentar los
hechos, se analizaron las puntuaciones de las tres medidas (Enfrentamiento ge-
neral, Enfrentamiento directo y Supresión) que fueron obtenidas a partir del
cuestionario Vays cf CopI ng.
Los resultados mostraron interacciones significativas entre locus de control y
valor en cada una de las medidas. Un examen posterior de estas interacciones
mostró que los patrones de enfrentamiento relatados por los sujetos internos
fueron potencialmente más adaptativos, en relación a los tipos de valoración,
que los relatados por los sujetos externos. La importancia percibida del episo-
dio correlacionó negativamente con la supresión, en forma significativa, aunque
la interacción con locus de control no fue significativa.
TAYLOR, LICHTXAR y VOOD (1984) examinaron las atribuciones con relación al can-
cer y ajuste, y las creencias relativas al control sobre aquél, en mujeres con
cáncer de mama. Aunque el 95 7. de las personas entrevistadas realizaron atribu-
ciones sobre su propio cáncer, no se estableció un patrón particular <dieta,
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estrés) de relación entre atribución y mejor ajuste. Los análisis de las atri-
buciones de responsabilidad del cáncer a la propia persona, al entorno, a otra
persona, o a la suerte, proporcionaron sólo una relación negativa entre ajuste
y atribución de la culpabilidad a otra persona.
En contraste, tanto la creencia de que una misma podría controlar el propio
cáncer, como la de que otras (el médico, por ejemplo) podrían controlarlo, se
asociaron significativamente con un buen grado de ajuste. De los distintos ti-
pos de control, fue el cognitivo el asociado más fuertemente con ajuste, y el
control conductual el de menor asociación, mientras que los controles informa-
tivo y retrospectivo no parecieron estar relacionados con ajuste.
Otro trabajo en el que se investigaron los efectos de las creencias de control
sobre la salud y las expectativas de eficacia del tratamiento del cáncer sobre
el ajuste psicológico, fue realizado por IIARKS, RICHARDSOI, GRAU! y LEVINE
<1986). Las creencias de control que midieron fueron de tres tipos: control
ejercido por uno mismo, por la suerte o por el tdico, sobre una ¡miestra de pa-
cientes con cáncer recién diagnosticado. Se examinó el papel ejercido por las
creencias y las expectativas, como moduladoras de la relación entre la gravedad
de la enfermedad (tanto real como percibida) y la depresión.
Los resultados mostraron que la relación entre gravedad de la enfermedad y de-
presión fue más débil entre las personas que creían en el control personal de
la salud y por aquellos que tenían unas expectativas positivas hacia los efec-
tos del tratamiento nédico y su cumplimiento. Se encontraron patrones similares
cuando se definió la gravedad de la enfermedad en términos de expectativa de
vida, Asimismo, se encontraron correlaciones negativas y altas entre autocon—
trol/expectativas de tratamiento y depresión, en todos aquellos sujetos que
percibieron su enfermedad como muy grave, siendo poco consistentes los resulta-
dos para las condiciones de control ejercido por la suerte y por el médico.
KAUER (1984) realizó una serie de cuatro estudios en los que utilizó distintas
medidas para valorar la cantidad de proceso atribucional empleado por los suje-
tos, tras un éxito o un fracaso. Encontró que, desde el punto de vista de un
actor, los estudiantes con un nivel relativamente alto de depresión difirieron
significativamente de los que tenían un nivel relativamente bajo, en la canti-
dad de procesamiento atribucional realizado: los individuos deprimidos realiza—
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ron más atribuciones ante fracasos reales e hipotéticos, así como menos atribu-
ciones ante éxitos hipotéticos, que los individuos no deprimidos. En línea con
los resultados obtenidos en otros trabajos, el autor concluyó que los sujetos
deprimidos dan menos crédito personal a sus éxitos, y atribuyen sus fracasos a
su falta de capacidad.
MAJOS, MUELLES y HILDBBRAET (1985> examinaron los predictores cognitivos de la
forma de hacer frente a un suceso negativo de la vida. Los sujetos, mujeres que
se sometieron a un aborto en el primer trimestre de embarazo, fueron evaluados
previamente en relación con sus atribuciones sobre su embarazo, expectativas
para enfrentarse a este hecho, la falta de sentido del embarazo, y el grado en
que éste fue deseado. Tras la operación de aborto, y en una visita de segui-
miento, se valoró el. estado afectivo de las mujeres, las enfermedades físicas,
las consecuencias negativas anticipadas y la depresión.
Tal co~ se hipotetizó, las mujeres que culparon de su embarazo a su carácter
se enfrentaron peor a la situación que las que lo culparon paco; en contra de
las hipótesis planteadas, inculpar & la propia conducta no se relacionó con la
capacidad de enfrentarse al problema. Las mujeres que tenían una expectativa
elevada, antes del aborto, de poder afrontar el problema, lo hicieron mucho n~-
jor que las que tenían una baja expectativa en este aspecto. Las mujeres que
encontraban gran sentido a su embarazo se enfrentaron peor al problema, antes
del aborto, que aquéllas para las que el embarazo no tenía sentido. Los autores
relacionaron también la intencionalidad del embarazo con la depresión, tres se-
manas después de la operación, encontrando que las mujeres que acudieron a la
clínica acompaifadas por su pareja se enfrentaron peor al aborto, tras la opera-
ción, que las mujeres que no acudieron acompafiadas de su pareja.
MARINO y VHITE (1985) examinaron la relación entre las características estruc-
turales mecánicas y el estrés laboral percibido, en el personal sanitario de un
hospital general, hipotetizando que el locus de control actuaría como mediador
en esta relación. En línea con las hipótesis planteadas, uno de los factores
estructurales <la formalización, medida como especificidad en el trabajo) se
relacionó positivamente con estrés laboral en sujetos con locus de control in-
terno, y negativamente en los sujetos externos. Los otros factores estructura-
les (jerarquía de la autoridad, codificación del trabajo y falta de participa—
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ción en la toma de decisiones) no interaccionaron significativamente con locus
de control interno/externo, en relación con el estrés.
WINEFIELD, BARNETT y TIOGERNAIX (1985> realizaron un experimento en el que se
muestra que las deficiencias en indefensión aprendida son producidas por una
exposición previa a respuestas incontrolables, más que a fracaso percibido.
Aunque la manipulación de la controlabilidad produce diferencias en la percep-
ción del éxito o el fracaso, se pueden inducir diferencias similares con la
utilización de medidas de feedback instruccional. Estas diferencias, dentro de
los grupos para los que los sucesos eran controlables o incontrolables, no es-
tuvieron asociadas a un rendimiento más pobre, cuando los sujetos recibieron un
feedback de fracaso. Además, el feedback instruccional no influyó sobre las
percepciones de controlabilidad o incontrolabilidad de los sujetos. Según los
autores, sus resultados confirman que las deficiencias en indefensión no pueden
ser explicadas como reacciones ante el fracaso en la tarea.
ROSENBAUN y HADARI <1985) hipotetizaron que distintas combinaciones de juicios
de eficacia personal y expectativas de obtener un resultado podrían caracteri-
zar las estructuras de pensamiento de sujetos normales y pacientes psiquiátri-
cos aquejados de distintos desórdenes. Estos autores realizaron su experimento
con sujetos normales, depresivos y paranoicos, quienes completaron una serie de
escalas con las que se midieron sus creencias en la eficacia personal, y creen-
cias acerca de la controlabilidad de los resultados por la suerte u otros más
poderosos, así como una escala mediante la que se valoró la percepción de la
contingencia del refuerzo dispensado por los padres.
Los resultados que obtuvieron fueron los siguientes: a) los sujetos normales se
juzgaron a sí mismos como más eficaces que los sujetos en tratamiento psiquiá-
trico; b) mientras que los sujetos depresivos esperaban que los resultados es-
tuvieran bajo el control de la suerte, los paranoicos esperaban que estuvieran
bajo el control de otras personas más poderosas; c) entre los normales, las ex-
pectativas de resultado se asociaron con la eficacia personal, mientras que en-
tre los pacientes psiquiátricos estas creencias no mostraron relación entre sí;
d) los depresivos y los paranoicos informaron por igual del refuerzo proporcio-
nado por los padres, como no contingente con la conducta expresada, al contra-
rio que los normales; y e) la percepción de la contingencia del refuerzo pro-
porcionado por los padres actuó como predictor de las expectativas de resultado
— 106 —
pero no de la eficacia personal. Los autores concluyeron que sus resultados su-
gieren el papel de la eficacia personal baja como una característica distintiva
de los pacientes psiquiátricos, mientras que las expectativas de resultado pue-
den determinar la naturaleza específica de un desorden psiquiátrico.
VEAn!, JORDÁN y HILL (1985) realizaron dos estudios en los que examinaron, den-
tro de un contexto relacionado con el rendimiento, la existencia de una norma
social que favorezca las explicaciones internas para los rendimientos en las
tareas. En el primer estudio investigaron las reacciones de los observadores
ante los actores que manifestaban alta, moderada o baja autoatribución de res-
ponsabilidad causal para sus resultados negativos en una prueba de aptitud cla-
ramente estandarizada. Los resultados indicaron que el actor fue evaluado más
positivamente cuanta mayor fue la responsabilidad personal aceptada por su ren-
dimiento. En el segundo estudio examinaron las reacciones de observadores de-
presivos y no depresivos ante actores que realizaron autoatribuciones causales
de responsabilidad altas o bajas, para su rendimiento pobre en una prueba de
capacidad analítica. A partir de una noción teórica, que determina que la falta
de control crónica y la incertidumbre resultante son características presumi-
bles en las personas depresivas, se esperaba encontrar que los observadores de-
presivos fueran más sensibles a la violación por parte del actor de la norma de
internalisma y que respondieran con una desaprobación social mayor que los su-
jetos no depresivos, hipótesis que, en general, fueron confirmadas tras el aná-
lisis de las respuestas de los sujetos.
FÓRSTERLING (1986) integró los modelos teóricos y las investigaciones relativas
a las atribuciones causales con los conceptos clínicos relevantes a las conse-
cuencias atribucionales, así como a la terapia Racional—Emotiva. Se estimularon
una serie de programas de cambio atribucional “terapéutico”, mediante el análi-
sis atribucional de la motivación de logro, a partir de una serie de sugeren-
cias extraídas del modelo reformulado de indefensión aprendida. Dichos progra-
mas de cambio fueron guiados en su mayoría por teorizaciones e investigaciones
sobre las consecuencias atribucionales, y conceptualizaciones no utilizadas re-
lativas a los antecedentes atribucionales,
El autor comenta que la inclusión de investigaciones sobre antecedentes atribu-
cionales en los modelos clínicos del cambio atribucional: a) incrementa la po-
sibilidad de aplicación de los enfoques atribucionales a la Psicología Clínica;
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b) permite realizar predicciones acerca de cuándo se debe intentar la realiza-
ción de cambios atribucionales en el paciente; c) puede ser utilizada para di-
señar técnicas de tratamiento de alteraciones en las cogniciones causales; y d>
pueden proporcionar constructos útiles, a la hora de sistematizar las técnicas
de modificación cognitiva de la conducta, tal como las defienden Beck y Ellis.
VEARY, ELBIN y HILL (196?) examinaron las consecuencias de recibir una informa-
ción comparativa, en sujetos depresivos y no depresivos, a la vista de su cor
prensión causal de un hecho. Específicamente, se investigaron los efectos de
varios tipos de información (comprensión distinta, similar, o no comparable por
los sujetos>, sobre las evaluaciones de sujetos depresivos y no depresivos, y
las de otros sujetos. Dado que la reducción de la incertidumbre sobre las pro-
pias concepciones de la realidad social es el principal motivo que subyace a
los procesos de comparación social, los autores esperaban que los sujetos de-
presivos, quienes habían asumido el hecho de haber experimentado un aumento de
la incertidumbre asociado a una exposición frecuente a sucesos incontrolables,
estarían más motivados bacía la realización de comparaciones sociales, y serían
más sensibles a la información proviniente de este tipo de comparaciones, hipó-
tesis confirmadas en el experimento.
Un área muy concreta que ha combinado el estudio del control atribucional de
los sucesos de la vida y determinados aspectos mádicos es la conducta Tipo A, y
su relación con el patrón de conducta denominado de “propensión a las enferme-
dades coronarias”. Diversas conceptualizaciones de este patrón de conducta man-
tienen en su base la idea de que los sujetos con conducta Tipo A y E difieren
en la forma en que se evalúan a sí mismos y evalúan a los demás. En definitiva,
estos dos tipos se asimilan a lo que, atribucionalmente, se agrupa bajo la de-
nominación de sujetos internos y externos. A continuación se realiza una breve
revisión de las investigaciones más recientes en este área.
RHODEVALT (1984), partiendo de los supuestos mencionados anteriormente, examinó
en su trabajo las relaciones entre las autorreferencias en el habla indicativas
cte la auto-implicación y los sesgos atribucionales. Los sujetos fueron 20 Tipo
A y 20 Tipo 3, varones y mujeres, que cumplimentaron el Cuestionario de Estilo
Atribucional (un instrumento que requiere que los sujetos realicen atribuciones
y describan seis hechos positivos y seis negativos en su vida). Las respuestas
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fueron codificadas en función de las atribuciones y de la frecuencia en las au—
torreferencias. Los resultados indicaron que, para hechos positivos, tanto los
Tipo A como los Tipo E atribuyeron la causalidad a sí mismos, mientras que para
los hechos negativos, los sujetos Tipo A realizaron autoatribuciones y los Tipo
E realizaron atribuciones situacionales (entorno/otras personas). Un análisis
adicional mostró que los Tipo A, en comparación con los Tipo B, utilizaron un
mayor porcentaje de autorreferencias causales en los hechos que les afectaron,
aunque no las utilizaron en gran medida en las descripciones de los mismos.
FURUHAM, HILLARD y BREVIN (1985) examinaron la relación entre el patrón de con-
ducta tipo A/E y la reacción ante resultados negativos: mientras que los suje-
tos con conducta tipo E deberían mostrar diferencias claras en sus reacciones
ante situaciones controlables e incontrolables, los sujetos con patrón de con-
ducta tipo A deberían mostrar una diferenciación significativamente baja. Los
sujetos de su trabajo fueron 160, y cumplimentaron dos cuestionarios: uno diri-
gido hacia la medida de la conducta tipo A, y otro dirigido hacia la medida del
control atribucional (similar al utilizado por REQDEVALT [1984]>. Los resulta-
dos revelaron, siguiendo la línea de las hipótesis planteadas, que los sujetos
tipo A y E difieren principalmente en sus reacción ante situaciones incontrola-
bles, mientras que los sujetos tipo A percibieron más responsabilidad causal y
más responsabilidad moral, al tiempo que informaron sentir más cólera dirigida
hacia ellos mismos que los sujetos con patrón conductual tipo B.
MILLER, LACK y ASROFE (1985) investigaron las distintas preferencias de control
entre individuos con conductas de tipo A y E. Utilizaron 46 sujetos, a quienes
amenazaron” con un estímulo aversivo (un tono fuerte), animándoles a elegir
entre acabar ellos mismos con el tono, o dejar el control de esta finalización
a otra persona, más competente en la tarea. Los resultados mostraron que los
sujetos con patrón conductual de tipo E, independientemente de su sexo, tendie-
ron a ceder el control a sus compafleros más competentes, para reducir en esa
forma el estimulo aversivo, mientras que la conducta de elección de los sujetos
con patrón conductual de tipo A fue menos clara. Un análisis adicional dennstró
que las mujeres tendían a ceder el control a su compañero en mayor medida que
los hombres, y que éstos tendían más a retenerlo. Concluyen que, a pesar de que
la facilidad para ceder el control parece ser más fuerte entre las mujeres que
entre los hombres, la conducta observada en los sujetos tipo A parece estar mo-
derada, particularmente, por el sexo de los sujetos.
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SCHWARTZ, BURISE, O’ROUEKE y HOLMES (1986) plantearon un experimento en el que
los sujetos, con patrones conductuales de tipo A y E, debían enfrentarse a una
de dos situaciones: realizar una tarea de completar anagramas tras un fracaso
en otra, en la que nadie tenía éxito (condición de fracaso universal), o bien
enfrentarse a una tarea del mismo tipo tras un fracaso en otra, en la que algu-
nas personas habían obtenido éxito (condición de fracaso personal). Los análí-
sis iniciales indicaron que la manipulación del fracaso fue efectiva a la hora
de influir en la causa percibida por los sujetos en sus fracasos, y que los de
tipo B se mostraron más deprimidos y ansiosos después de un fracaso personal
que después de un fracaso universal. Los sujetos con patrón conductual de tipo
A tuvieron un mejor rendimiento después de un fracaso universal que después de
un fracaso personal, mientras que el tipo de fracaso no afecté al rendimiento
de los sujetos con patrón de conducta tipo B. Los resultados sugieren que, en
contra de lo que se piensa normalmente, las personas de tipo A no luchan por el
éxito en forma indiscrizinada.
Dentro de este área concreta de estudio se pueden destacar las investigaciones
realizadas por SIRUiBE y colaboradores, mediante las que se ha profundizado en
la comprensión de estos das patrones conductuales. A continuación se revisan
algunos de los trabajos más recientes y significativos realizados por este gru-
po de personas.
STRUBE (1985) realizó dos experimentos con el fin de examinar los estilos atrí—
bucionales de los individuos con patrones conductuales de tipo A y E, basándose
en investigaciones anteriores que sugieren que los sujetos con patrón de tipo A
suelen exhibir unos mayores déficits en rendimiento que los sujetos de tipo B,
tras la exposición durante largo tiempo a un estimulo fuerte e incontrolable.
Se basó, asimismo, en el modelo reformulado de indefensión aprendida, que su-
giere que los individuos más propensos a estas deficiencias en rendimiento de-
ben exhibir un estilo atribucional caracterizado por la realización de atribu-
ciones internas, estables y globales para resultados positivos, y atribuciones
externas, inestables y específicas para resultados negativos, aunque las expli-
caciones de los resultados en indefensión, con relación a la autoestima, predi-
cen un estilo atribucional opuesto para estos sujetos, más centrado en la auto—
suficiencia. Los resultados de ambos trabajos indicaron que los individuos tipo
A fueron más autosuficientes que los tipo E, tanto en sus atribuciones para re-
sultados positivos como en las realizadas para resultados negativos.
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Partiendo de investigaciones anteriores, que sugieren que los sujetos con con-
ducta tipo A manifiestan poseer una mayor necesidad de control que los sujetos
con conducta de tipo E, y la evidencia empírica que documenta la mayor reactí—
vidad de aquéllos ante la eventual pérdida de control, SIRUBE y WERNER (1985)
investigaron el caso de las decisiones de control, y examinaron la hipótesis
relativa a la complacencia de las personas ante la cesión de control & otra
persona, prediciendo que los sujetos tipo A serían menos complacientes, estarí-
an menos dispuestos a ceder el control que los sujetos de tipo B.
A partir de los resultados en una tarea inicial de tiempos de reacción (20 en-
sayos), los sujetos del experimento, varones de tipo A y B, recibieron informa-
ción sobre su propio rendimiento y el de un compaflero, siendo el de éste sler-
pre igual o superior. En una segunda fase de la tarea, en la que una sola de
las personas podía responder a la presentación del estímilo en cualquier ensa-
yo, los sujetos tipo A cedieron menos ensayos a sus campalieros que los tipo B,
particularmente cuando el compafiero había exhibido un rendimiento superior en
la tarea previa. Los datos atribucionales indicaron que los sujetos tipa A es-
taban menos convencidos de la capacidad de sus compa%eros, hecho por el que
justificaban su tendencia a no dejarles responder en los ensayos.
SIRUBE y LOTT (1985) examinaron los juicios perceptivos de no contingencia, en
un intento de clarificar el papel de la dinámica de control en las diferencias
entre los sujetos de tipo A y tipo B. Estos sujetos asumieron, respectivamente,
el papel de un actor o un observador en una tarea estandarizada de juicios de
contingencia. En forma consistente con los resultados de investigaciones ante-
riores, tanto los sujetos tipo A cono los tipo 3 exhibieron un patrón de ilu-
sión de control cuando se encontraron realizando el papel de actor, mientras
que sólo los sujetos tipo 3 exhibieron el patrón de ilusión de control cuando
observaban a otros realizar la tarea. Análisis adicionales realizados por los
autores revelaron que la ausencia de la ilusión de control de los observadores
tipo A refleja precisión, más que distorsión motivacional. Se encontró también
que el estado anímico actuaba de mediador en los juicios de control, aunque
unicamente para los sujetos que ejercían de actores.
SIRUBE, BERRÍ y XOBRGEB <1985) investigaron el papel del procesamiento de in-
formación en las decisiones de cesión de control, entre los sujetos con conduc-
ta de tipo A y E. Los experimentadores hicieron trabajar a parejas de sujetos
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en forma independiente, en una tarea, recibiendo información que indicaba que
el compañero tenía un rendimiento Igual o superior. En una segunda fase del ex-
periniento, los sujetos combinaron sus esfuerzos, tomando decisiones relativas a
la parte de la tarea en la que deseaban trabajar. La tercera parte de los suje-
tos tomó la decisión antes de completar una evaluación de los rendimientos ini-
ciales; otro tercio completó la evaluación sin saber que deberían tomar una de-
cisión de control posteriormente, y el tercio restante completó sus evaluacio-
nes sabiendo que deberían tomar la decisión de control. Los resultados indica-
ron que, cuando las evaluaciones fueron completadas antes o después, sin saber
que se debería tomar una decisión de control posterior, los sujetos de tipo A
cedieron menos el control a un conipatiero con rendimiento superior que los suje-
tos tipo E. Cuando se realizaron las evaluaciones conociendo la toma de deci-
sión posterior, los sujetos tipo A y E no difirieron en sus decisiones. Conclu-
yen que sus resultados sugieren la utilización de un estilo de decisión automá-
tice o descuidado, bajo ciertas condiciones, en los sujetos tipo A, con una se-
rie de consecuencias potencialmente inadaptativas para su desempeño en la vida
cotidiana.
STRUBE, LOTT, EBILIZER y GREGO (1986) continuaron la línea de investigación so-
bre los juicios de control en personas de tipo A y 3, en relación con la pers-
pectiva actor-observador. Los sujetos de su experimento realizaron cinco tareas
en las que fueron variadas la contingencia respuesta—resultado actual y el éxi-
to. Los resultados indicaron que, en general, los actores emitieron juicios con
mayor cantidad de control implícito que los observadores, influyendo en igual
medida sobre ambos la contingencia respuesta—resultado y el éxito del juicio de
control. Asimismo, se encontró que los sujetos tipo A aprendieron las contin-
gencias mejor que los sujetos tipo E. Los actores con conducta de tipo A y B no
difirieron en sus autopercepciones de control, mientras que los observadores
juzgaron a los actores con conducta de tipo A como personas que habían ejercido
un mayor control que los de tipo E, principalmente en las tareas que implicaban
contingencias positivas. Este hecho sugiere, según los autores, que los sujetos
con patrón conductual de tipo A, gracias a su mayor actividad y estilo dinámico
de acción, son vistos por los observadores como personas con gran capacidad de
control y más competentes. En contraste, el estilo más relajado de los actores
con patrón de tipo B puede hacer que sean vistos como personas de menos garan-
tía, a la hora de realizar evaluaciones de control o competencia con respecto a
el los.
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STRUBE y BOLAND (1986) investigaron la persistencia en la tarea y las atribu-
ciones causales efectuadas por sujetos de tipo A y B, tras la realización de
una determinada tarea de una serie que diferían en su grado de dificultad <re-
solución de anagramas). Basándose en un estudio anterior (SIRUBE, 1985) hipote—
tizaron que los sujetos con patrón conductual de tipo A serían más autosufí—
cientes que los tipo B en sus atribuciones de éxito y fracaso. Otra hipótesis
señalaba que unos y otros sujetos diferirían en su grado de persistencia en la
tarea, persistencia que estaría en función de la dificultad y el valor diagnós-
tico de la misma. La persistencia en la tarea fue medida por el número de ana-
gramas que intentaron resolver los sujetos, pidiéndoles, tras la realización,
que comentaran sus atribuciones sobre el éxito o fracaso obtenido en la tarea.
Los resultados obtenidos apoyaron ambas hipótesis; los sujetos tipo A creyeron
más en el éxito que en el fracaso, mientras que los sujetos tipo E no realiza-
ron atribuciones significativamente diferentes para éxito y fracaso. Además,
los sujetos tipo A persistieron más en la tarea cuando era difícil y tenía un
valor informativo relativamente bajo. Los tipo B, en cambio, persistieron más
en la tarea cuando era difícil, y su valor informativo era relativamente alto.
2.5. CONCLUSIONES DE LAS INVESTIGACIONES SOBRE LOCUS DE CONTROL
Como se ha podido comprobar en el apartado 2.4. de esta Tesis Doctoral, desde
que se formuló el concepto de locus de control, la actividad investigadora so-
bre este tema ha sido múltiple y diversa, abarcando tanto aspectos teóricos co-
mo prácticos, intentando aclarar los distintos puntos de las teorías formula-
das, buscando relaciones con otros campos, y ampliando sus aplicaciones. De es-
ta forma, se puede decir que el locus de control es una de las variables motí—
vacionales que más se han estudiado hasta el momento, aunque algunos aspectos y
resultados sigan siendo confusos. Ahora se van a presentar algunas de las prin-
cipales conclusiones que se pueden extraer de los estudios revisados.
a) La conducta de los sujetos depende tanto de factores propios de la persona
como de factores dependientes del entorno en que se mueve, En función de
los que predominen, tenderá a desarrollar un locus de causalidad interno o
externo y, consecuentemente, una conducta coherente con él.
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b) Las personas que tienen un locus de control interno se caracterizan por una
serie de aspectos conductuales, algunos de los cuales resumimos a continua-
ción:
1. Tienden a preferir aquellas situaciones en las que los resultados que
se consiguen dependen de sus propias decisiones, aptitudes y habilida-
des, en las que pueden poner en juego su responsabilidad personal para
hallar la solución a los problemas que se les plantean, en las que tie-
nen libertad para decidir la forma de llevar a cabo las tareas y en las
que pueden discutir el alcance de su participación en la labor total.
2. Hay investigaciones que indican que a este tipo de personas les desa-
gradan los juegos de azar, es decir, aquellas situaciones en las que
los resultados no dependen de uno mismo, de sus aptitudes o de su capa-
cidad, sino de la suerte o de otros factores que están fuera del, alcan-
ce del sujeto y que éste no puede controlar. Estos resultados están de
acuerdo con lo expuesto anteriormente, ya que parece lógico que el sen-
timiento derivado de éxitos debidos al azar no sea tan fuerte como el
que se produce cuando se consisue el éxito mediante el propio esfuerza.
3. Analizando estas características, se puede apreciar que son congruentes
con las que se atribuyen a los individuos con necesidad de autorrealí—
zación <ARGYRIS, 1964) y con los individuos que tienen una alta necesi-
dad de logro (EGEA, 1988).
4. Los individuos con locus de control interno están más interesados por
el éxito, considerado en si mismo y ante si mismo, que por el reconoci-
miento público de sus éxitos.
5. Trabajan con la misma intensidad para obtener metas individuales que de
grupo ya que, siempre que con sus decisiones contribuyan al éxito del
grupo, podrán experimentar sentimientos equiparables a los de logro,
así como un sentimiento de controlar lo que les sucede y rodea.
c> Sin que esto suponga que los sujetos con locus de control externo sean “pe-
ores” que los internos, su comportamiento causal suele diferir en forma ra-
dical del manifestado por los internos, estando preocupados por determina—
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dos aspectos, como el deseo de reconocimiento público, el gusto por el tra-
bajo en grupo, la dependencia de otras personas a la hora de tomar decisio-
nes, la atribución de las consecuencias y causalidad de sus actos a la
suerte o a otras personas, etc.
d) La teoría sobre el locus de control se ha revelada como una de las más
fructíferas de las últimas décadas, que ha originado una cantidad ingente
de investigaciones y teorías derivadas, que a su vez han originado nuevas
investigaciones, que han contribuido a incrementar la evidencia empírica en
favor del constructo y ampliar el campo de estudio.
e) El constructo se ha revelado lo suficientemente interesante como para gene-
rar un número considerable de instrumentos de medida, entre los que el “In-
ventario de Reacción Social” o Escala 1-E, de ROTTER, no fue el primero en
surgir, aunque ha servido como modelo para la elaboración de una gran parte
de los que actualmente están en boga.
f) El interés despertado por la medida de las características causales de las
personas ha llevado a investigadores de América, Europa, Asia y Australia a
elaborar instrumentos con este f tu, de los que se presentó una muestra, si
no exhaustiva, sí lo suficientemente representativa de este esfuerzo.
g Las áreas de investigación que se han tratado desde la base del marco teó-
rico han sido diversas, como se puede apreciar en el apartado anterior. To-
do este esfuerzo investigador se ha concretado en campos de estudio que se
pueden considerar casi independientes del tronco común, como es el caso del
estudio de la Indefensión Aprendida y la Depresión, el estudio de la Con-
ducta Tipo A, y otras líneas similares. Todo esto, antes que contribuir a
la dispersión de los esfuerzos, ha conseguido una variedad de trabajos lo
suficientemente amplia como para verificar, cada vez en mayor medida, los
supuestos teóricos y prácticos en que se apoya el constructo.
h> Las implicaciones para otras áreas relacionadas son bastante claras; Moti-
vación de Logro y Rendimiento Académico son los ejemplos más evidentes,
puesto que es posible realizar una aplicación casi Inmediata de cualquier
descubrimiento en cualquiera de ellos. En este punto, la flexibilidad que
tiene la concepción teórica se constituye en una de sus mayores ventajas.
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i> El fenómeno de la Percepción Social, subyacente a gran parte de las formu-
laciones teóricas que soportan el constructo, tiene una naturaleza cognos-
citiva, así como los factores que influyen en las percepciones que unas
personas hacen de otras y de los objetos y el entorno que les rodea.
3> Se ha demostrado la existencia de diferencias en la actividad cognitiva de
los sujetos internos y externos; aquéllos tienen una mayor capacidad per-
ceptiva para aprender de su entorno, son más curiosos y procesan la infor-
mación con mayor eficacia que éstos.
Ii) Las investigaciones sobre el origen del constructo Locus de Control parecen
indicar que un medio familiar atento, responsable, crítico y contingente
con la conducta desarrollada es un precursor del desarrollo de un locus de
control interno. Por el contrario, un entorno poco responsable e incontin—
gente en cuanto a la conducta desarrollada origina la formación de personas
criadas en un clima de fatalismo e indefensión, que se refleja en las pun-
tuaciones obtenidas por los sujetos con locus de control externo. De todo
esto se puede deducir que el internalismo o externalisno se aprende prácti-
camente desde la cuna, y que es a partir de edad temprana cuando hay que
comenzar a educar a los niflos para todo tipo de consecuencias por sus ac-
tos, distinguiendo lo objetivo de lo subjetivo, lo posible de lo imposible,
lo que se puede hacer de lo que no, ensefando a atribuir correctamente las
causas y consecuencias de cada acción.
Una vez revisado el constructo Locus de Control, sus fundamentos teóricos y la
amplia serie de investigaciones a que ha dado lugar, en el próximo apartado se
efectuará una revisión de la Teoría de HERZBBRG, así como de investigaciones
que se han dirigido al estudio y determinación de las causas de satisfacción en
los estudiantes, los otros temas en que se apoya la base teórica de esta Tesis
Doctoral,
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3. SATISFACCION E INSATISFACCION EN
ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS
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3.1. LA TEORíA BIFACTORIAL DE HERZBERG.
Los trabajos de HERZBERG, iniciados en la década de los 50, le llevaron a for-
mular una teoría sobre la satisfacción en el trabajo que suponía una ruptura
con las teorías clásicas predominantes hasta entonces en el campo de la Psico—
logia del Trabajo: Organización científica del trabajo, apoyada en los estudios
de TAlLO!?, y la Escuela de las Relaciones Humanas, desarrollada a partir de los
trabajos de MAYO y sus colaboradores. Una amplia descripción de estas dos teo—
rías se puede encontrar en GARCíA (1985).
En esta década es fundamental la importancia de los estudios de MASLOW, dentro
del campo de la Psicología de la Motivación; estos trabajos van a ejercer una
influencia decisiva sobre los trabajos de los psicólogos que se dedican al es-
tudio de los diferentes aspectos motivacionales (motivo de logro, autoestima,
etc.), así como los dedicados al estudio de la motivación laboral.
En el ámbito de la Psicología del Trabajo, esta influencia queda plasmada en
las publicaciones realizadas por un grupo de investigadores, que recogen la
tradición de MAYO y sus seguidores y que, influidos por las ideas de XASLOV, se
dedican al estudio de la problemática humana en la empresa. Estos investigado-
res constituyen lo que ha dado en denominarse “Escuela Sociológica”, en la que
podemos diferenciar dos importantes líneas de trabajo; una más ‘general”, y
otra de carácter fundamentalmente “aplicado”:
La primera, desde una perspectiva más molecular, se dedica al estudio de
determinados motivos sociales. El descubrimiento de motivos aprendidos y
diferentes a los tradicionalmente estudiados por la Psicología Fundamen-
tal tuvo gran impacto en el estudio de la motivación humana. Esta idea,
unida a la de que el origen de tales motivos es social y no biológico,
supuso una conmoción para el estudio de la motivación, y molestaba tanto
a psicoanalistas como a conductistas por su condición de nuevo paradigma
que exigía una profunda revisión de amplias porciones de las teorías de
unos y otros. En esta línea se puede citar, sobre todo, a los autores que
contribuyeron al conocimiento de la motivación de logro, como McCLELLAJD
y ATKINSON.
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La otra línea de investigación es más aplicada, y estudia la motivación y
la satisfacción en el trabajo desde una perspectiva molar. Así, se ocupa
de aspectos de las organizaciones poco estudiados hasta entonces, como el
liderazgo, la comunicación o la moral industrial. La preocupación de es-
tos autores se centra en los individuos y los grupos. Como representantes
de esta línea se puede citar a JoGREGOR y, sobre todo, HERZBERG.
Así pues, la teoría de la satisfacción en el trabajo de EERZBBRG tiene sus raí-
ces, en gran parte, en los trabajos de autores como McCLELLAJD y MASLOW, quie-
nes desarrollaron los diferentes conceptos de necesidades psicológicas humanas,
si bien tampoco podemos olvidar la otra raíz que subyace en todas, o cuando me-
nos la mayoría, de las investigaciones sobre motivación laboral: mejorar la
productividad de los trabajadores.
HERZBERG ha resumido su teoría de la siguiente forma:
«Los factores que contribuyen a la satisfacción y motivación en el traba-
jo son distintos e independientes de los factores que tiendep a provocar
insatisfacción. Se deduce por tanto que estos sentimientos no son opues-
tos entre sí ya que, según estudiemos la satisfacción o la insatisfacción
en el trabajo, los factores a considerar son completamente diferentes.
La expresión del concepto plantea un problema de semántica, ya que nor—
malmente creemos que satisfacción e Insatisfacción son términos opuestos
en este caso están involucrados dos conjuntos distintos de necesida-
des humanas. Se puede considerar que uno de estos conjuntos de necesida—
des está arraigado en la conducta animal: el impulso instintivo de evitar
el sufrimiento y las molestias que ocasiona el entorno circundante, ade-
más de todos los impulsos adquiridos condicionados por las necesidades
biológicas básicas. Por ejemplo, el hambre, un impulso biológico básico,
nos obliga a ganar dinero, y en consecuencia el dinero se convierte en un
impulso específico. El otro conjunto de necesidades se refiere a una ca-
racterística exclusiva del hombre, la capacidad de realización y experí—
r~ntar, a través de ésta, una sensación de crecimiento psicológico. Los
estí nulos de las necesidades de crecimiento están constituidos por aque—
lías tareas que los producen; en el ambiente industrial, en el contenido
del puesto de trabajo.
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Por el contrario, los estímulos que inducen un comportamiento tendente a
evitar las molestias están comprendidos en el entorno del puesto de tra-
bajo.
Los factores de crecimiento o motivadores que son intrínsecos al trabajo
son: la realización, el reconocimiento de ésta, el trabajo en si mismo,
la responsabilidad y el desarrollo o promoción. Los factores de evitación
del descontento (o factores ergonómicos) que son extrínsecos al trabajo
mismo incluyen: política y administración de la empresa, control, rela-
ciones interpersonales, condiciones de trabajo, salarios, estatus, y se--
guridad» (HERZBERG, 1968, pag. 6>
Como se puede apreciar en el párrafo anterior, la línea de investigación de
HBRZBERG estaba apoyada en la hipótesis de que el hombre tiene dos conjuntos de
necesidades:
— En primer lugar, la necesidad, como ser animal, de evitar las deprivaciones
fisiológicas (que se correspondería con el nivel de necesidades más bajo en
la pirámide de IASLOV).
- En segundo lugar, las necesidades, como individuo humano, de cultivarse y
desarrollarse intelectual y personalmente (que se correspondería con las
necesidades de los niveles más altos de la pirámide de NIASLOV).
El hombre en el trabajo dejaba, por lo tanto, de ser considerado como un mero
Lomo economicus (TAYLOR, 1911), o como un ser que se mueve sólo por su
necesidad de afiliación (¡AYO, 1933).
En este mismo trabajo, presenta un resumen de 12 investigaciones realizadas con
un total de 1685 trabajadores. Entre éstos había capataces, mujeres que ejercí-
an profesiones universitarias, gerentes de explotaciones agrícolas, hombres a
punto de retirarse de puestos directivos, personal de mantenimiento en hospita-
les, mandos intermedios de diversas fábricas, enfermeras, repartidores de ali-
mentación, militares, ingenieros, científicos, anas de casa, maestros, técni-
cos, mujeres empleadas en cadenas de montaje, contables, capataces finlandeses
e ingenieros húngaros. Los resultados de tales investigaciones indican que una
serie de factores, denominados “motivadores” son la causa principal de satis—
— 120 —
facción, y que otra serie de factores, denominados “ergonómicos” (en adelante
se denominarán “higienizantes”, o “factores de higiene”), son la causa princi-
pal de insatisfacción.
HERZBERG concluye que «de todos los factores que contribuyen a la satisfacción
en el trabajo, el 81 % eran motivadores. Y de todos los factores que provocan
insatisfacción, el 69 t implicaban factores higienizantes» <HERZBERG, 1968
pag. 7). Estos resultados llevaron a HERZBERG a desarrollar la técnica denomi-
nada cono “enriquecimiento del trabajo” (job enrichuent), referida & la redefí—
nición del contenido del trabajo, o redisefo de la tarea, con objeto de lograr
una mayor satisfacción de las necesidades superiores de quien la realiza. Para
ello, se diseifan los puestos de trabajo de modo que impliquen el mayor valor
posible de reto para el individuo, de modo que éste puede realizarse en él al
obtener experiencias de logro, autoestima, promoción o autoactualización. Las
implicaciones para la práctica empresarial son, como se puede apreciar, obvias.
Según HERZBERG (1968):
«Existen tres concepciones globales en la dirección de personal; la prí—
n~ra está basada en la teoría de la organización, la segunda en la inge-
niería industrial, y la tercera en la ciencia conductista.
El teórico puro de la organización actúa convencido de que las necesida-
des humanas son tan irracionales o bien tan variables y adaptables a cada
situación específica, que la función principal de la gestión de personal
es ser tan pragmático cono la ocasión requiera. Si las tareas están asig-
nadas adecuadamente, se dispondrá de una estructura laboral más eficiente
y consiguientemente, las actitudes hacia el trabajo serán más favorables.
El ingeniero industrial tiene un concepto mecanicista del hombre; piensa
que los móviles de éste son económicos y sostiene que la mejor forma de
satisfacer sus necesidades es la de sintonizarle con un proceso de traba-
jo de perfecta eficiencia. Por lo tanto, el objetivo de la dirección de
personal debería ser confeccionar el sistema de incentivos más apropiado
y determinar las condiciones específicas de trabajo, de forma tal que se
consiga el uso más eficiente de la máquina humana. El ingeniero cree que
puede obtener la organización óptima del trabajo y la mejor actitud hacia
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el mismo estructurando los puestos y tareas de forma que se tienda hacia
el funcionamiento operativo más eficiente.
El científico conductista centra su atención en los sentimientos de gru-
po, en las actitudes de los trabajadores considerados como individuos y
en el clima laboral y psicológico de la organización. Hace hincapié en
una o más de las diversas necesidades ergonómicas o motivadoras, de
acuerdo con su opinión personal. La forma de atacar los problemas de per-
sonal se polariza generalmente en la n~jora de las relaciones humanas,
con la esperanza de inspirar actitudes sanas en el trabajador y crear un
ambiente que él considera idóneo para el desarrollo de los valores huma-
nos. Cree que la consecución de actitudes positivas abocará a una efi-
ciente estructura organizativa y a un eficaz rendimiento laboral» (p. 8).
HERZBERG (1968> representa estas tres concepciones mediante un triángulo, en
cada uno de cuyos vértices se coloca uno de los tres enfoques descritos, Cada
uno de ellos reclama para sí el estar situado en el vértice superior. HBRZBBRG,
por su parte, dice que su «teoría ergonómico-mctivacional reclama el mismo án-
gulo que la ingeniería industrial, pero por motivos distintos; sugiere que hay
que enriquecer el trabajo —no racionalizarlo— para conseguir una utilización
eficiente del personal» (p. 8).
Cuando HERZEERO planteó y realizó su estudio, la explicación convencional de la
satisfacción en el trabajo era que “satisfacción” e “insatisfacción” eran dos
extremos de un continuo, con una condición intermedia neutral en la que el in-
dividuo no estaba satisfecho ni insatisfecho. Esta concepción asume que los in-
dividuos se mueven a lo largo de este continuo en respuesta a los cambios que
ocurren en sus trabajos o en la situación en la que trabajan. La insatisfacción
era considerada como la “falta de factores que producen satisfacción”, como,
por ejemplo, sueldo adecuado, buena supervisión, trabajo interesante, etc, Si
hay un mismo número de factores que producen insatisfacción y satisfacción en
el trabajo, entonces el individuo mantendrá una actitud neutra hacia el mismo.
La aproximación de HERZBERG difiere de dicha concepción clásica en que él cree
que ciertos aspectos del trabajo actúan como satisfactores, mientras que otros
actúan como Insatisfactores. Si hay una carencia o ausencia en un factor que
produce satisfacción en el trabajo, el individuo no aparecerá como activamente
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insatisfecho; simplemente, llegará al estado de “no satisfacción”. En forma si-
milar, si un individuo no está sometido a influencias capaces de causarle msa—
tisfacción en el trabajo, no estará activamente insatisfecho y desactivado por
su trabajo, sino que llegará al estado de “no insatisfacción”.
A partir de los resultados de sus trabajos, HERZBERG presenta cinco factores
coac determinantes fundamentales de la satisfacción en el trabajo:
- Reconocimiento
— Realización
- El trabajo mismo
- Promoción
- Responsabilidad;
mientras que un conjunto diferente de factores se asocia con la insatisfacción
en el trabajo:
— Remuneración
— Dirección y relaciones humanas
— Política y administración de la empresa
- Supervisión técnica
- Condiciones de trabajo.
A primera vista, se observa que estos dos grupos de factores pueden diferen-
ciarse en términos de “qué es lo que hace la persona en su trabajo” y “en qué
situación lo hace”,
La hipótesis de HERZEERO sobre la existencia de dos conjuntos de necesidades en
el hombre y dos dimensiones independientes de satisfacción e insatisfacción en
el trabajo fueron sometidas a prueba, por primera vez, en una nuestra de 203
sujetos, ingenieros y contables, que trabajaban en empresas de muy diversas
caracterí sticas.
La finalidad de esta investigación <HERZBERG, MÁUSER y SNYDERXAN, 1959) era
averiguar cuáles son los factores que determinan la satisfacción o insatisfac-
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ción de los trabajadores, y cuáles son las repercusiones que tales estados de
ánimo tienen sobre el nivel de ejecución, la rotación, las actitudes hacia la
empresa e, incluso, sobre la propia salud mental.
Se eligió este tipo de trabajadores como elementos de la muestra porque en un
estudio piloto (HERZBERG, MAUSNER, PETERSON y CAPVELL, 1957) encontraron que
eran los que mejor se ajustaban al tipo de entrevista que se iba a utilizar en
su trabajo, ya que al tratarse de una entrevista semiestructurada, resultaba
fundamental que los entrevistados tuvieran una considerable capacidad de abs-
tracción y cierta precisión en el lenguaje, pues en caso contrario se mostraba
como sumamente difícil analizar los resultados.
La entrevista se iniciaba pidiendo al entrevistado que tratara de identificar
algún período de tiempo pasado durante el cual experinentó la sensación de sen—
tirse excepcionalmente bien o excepcionalmente mal en su trabajo, y la causa de
esa sensación, El sujeto podía referirse tanto a su trabajo actual como a cual-
quier otro anterior, siempre que en el mismo desempefara las funciones propias
de ingeniero o contable, según los casos. A continuación, se le pedía que reía—
tara lo que sucedió en dicho período de tiempo.
A lo largo de la entrevista, se iba orientando al sujeto mediante una serie de
preguntas, tendentes a averiguar los datos necesarios para la investigación.
Estos datos eran los siguientes:
a) Cuáles fueron los hechos que dieron lugar al excepcional sentimiento
de satisfacción o insatisfacción, y en qué circunstancias sucedieron.
b) Si tales hechos ocurrieron en un periodo de tiempo perfectamente de-
finido y de muy corta duración o si, por el contrario, determinaron
una situación más estable, que había durado varias semanas, e incluso
meses. En el primer caso se trataba de hechos anecdóticos o inciden-
tales, mientras que en el segundo los hechos definirian una situación
más permanente.
c> Qué significado tuvieron tales hechos para la persona objeto de la
entrevista.
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d> Cuál fue la intensidad del sentimiento de satisfacción o insatisfac-
ción, según los casos.
e) Cuál fue su duración. Es necesario distinguir entre la permanencia en
el tiempo de una serie de hechos que dan lugar a determinado senti-
miento, de la duración del mismo. Así, la felicitación de un superior
jerárquico puede originar un sentimiento de gran satisfacción, que
puede persistir durante mucho o poco tiempo.
f) Qué repercusión tuvo tal sentimiento de satisfacción o insatisfacción
sobre el nivel de ejecución del entrevistado, sobre sus actitudes ha-
cia la empresa y hacia la profesión.
Una vez averiguados estos extremos en relación a una determinada situación, se
pedía al entrevistado que se refiriera a otra. Sin embargo, ahora ya no podía
elegirla tan libremente como en el primer caso. Así, si la primera secuencia de
hechos se refería a una situación que había dado lugar a sentimientos de gran
satisfacción, en la segunda secuencia debía referirse a una situación que
hubiera originado sentimientos de gran insatisfacción, y viceversa.
De esta forma, se completaron 476 secuencias de hechos, definiendo cada una de
ellas una determinada situación. El análisis de estos relatos permitió identi-
ficar en cada situación una serie de elementos objetivos que eran, a juicio del
entrevistado, la causa de su sentimiento de satisfacción (o de insatisfacción,
según el caso) en el trabajo. Estos elementos objetivos fueron denominados fac-
tores de primer nivel. Por tanto, un factor de primer nivel es un elemento ob-
jetivo que, a juicio del entrevistado, es una de las causas del sentimiento de
satisfacción o insatisfacción en el trabajo, experimentado ante esa situación.
Los factores de primer nivel identificados en esta investigación fueron los
siguientes:
a) RECONOCIMIENTO: cualquier acto de reconocimiento positivo, como una
alabanza, una mención o una cortesía, así como la falta de reconoci-
miento o cualquier acto de reconocimiento negativo, cono por ejemplo,
una censura, un reproche o una crítica. En ambos casos, tanto si pro-
venía de un superior jerárquico como de un colega, o un cliente.
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U LOGRO: Este factor incluye, en su aspecto positivo, hacer las cosas
bien y tener Éxito en las propias realizaciones; en su aspecto nega-
tivo, fracasar en el trabajo o en algún aspecto del mismo.
c) POSIBILIDAD DE DESARROLLO PERSONAL: En este factor se incluye cual-
quier hecho que suponga para el entrevistado un aumento o disminución
de sus posibilidades de desarrollo personal.
d) PROMOCIÓN: En su aspecto positivo, incluye cualquier cambio real de
la posición o estatus del entrevistado dentro de la empresa, que pue-
da suponer un ascenso o promoción. En su aspecto negativo, abarca
tanto la degradación como la frustración de las expectativas de pro—
mcc io n.
e) SALARIO: Incluye cualquier aspecto, tanto de carácter positivo co~
negativo, relacionado con la cuantía o el sistema de remuneración.
f) RELACIONES INTBRPERSONALES: Se considera que interviene este factor
cuando se pone el énfasis en las características de la acción entre
el entrevistado y otra persona. Por tanto, se consideran incluidos en
este factor aspectos tales como:
—— Relaciones hostiles o amistosas con el superior jerárquico inme-
diato, a nivel personal y laboral.
-— Relaciones con los subordinados, a estos mismos niveles.
-— Relaciones con los compafleros de trabajo, a estos mismos niveles.
g) CAPACIDAD DIRECTIVA DE LOS JEFES: Competencia o incompetencia de los
superiores jerárquicos, así como su capacidad o incapacidad para re-
solver los problemas que les corresponden, y de cuya resolución de-
pende en parte el trabajo del entrevistado.
lx> RESPONSABILIDAD: Esta categoría incluye, en su dimensión positiva, el
tener una adecuada y suficiente responsabilidad, tanto por el propio
trabajo y sus resultados, como por el de los subordinados; en su di-
mensión negativa, una excesiva, insuficiente, o inadecuada responsa-
bilidad.
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i) POLíTICA, NORIAS Y PROCEDIMIENTOS DE GESTION DE LA EMPRESA: Política,
tanto de personal como general, normas y procedimientos fijados por
la empresa, que al favorecer o no la ejecución del propio trabajo, al
ser o no acordes con las propias opiniones, provocan un sentimiento
de insatisfacción o satisfacción extrema, según los casos.
j) COIDICIONES DE TRABAJO: Condiciones ambientales o del entorno donde
se desarrolla el trabajo: ventilación, luminosidad, herramientas e
instrumentos, calefacción o refrigeración, etc.
U TRABAJO EN SI MISAD: Se considera que interviene este factor cuando
la causa de satisfacción o insatisfacción es la tarea que realiza el
entrevistado, considerada en sí misma. El que el propio trabajo sea
rutinario o variado, sencillo o complejo, creativo o acnótono, etc.
puede ser en sí mismo causa de un sentimiento de satisfacción o msa-
tisfacción.
1) VIDA PRIVADA: Incluye cualquier aspecto del trabajo que al afectar la
vida privada del trabajador, determina en sí mismo un sentimiento de
satisfacción o insatisfacción hacia el mismo.
m) ESTAITJS: En este caso, el sentimiento de satisfacción o insatisfac-
ción deriva de la posición que ocupa el entrevistado en la estructura
jerárquica de la empresa, o en la estructura social en la que se de—
senvuel ve
o> SEGURIDAD EM EL TRABAJO: Incluye cualquier signo objetivo que provo—
que sentimientos de seguridad o inseguridad en el empleo: estabilidad
o inestabilidad de la empresa, dificultades financieras, etc.
Estos 14 factores quedaron reducidos a los 10 citados con anterioridad, puesto
que la similitud conceptual y de contenido existente entre alguno de ellos así
pareció aconsejarlo. Aparte de los anteriores, el análisis de los relatos per-
mitió identificar también, en cada situación, los denominados “factores de se-
gundo nivel”. Un factor de segundo nivel sería la reacción psicológica que en
el entrevistado produce el hecho objetivo que es el factor de primer nivel.
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Un factor de segundo nivel puede definirse, siguiendo a GENESCA (1977) como «un
sentimiento global de satisfacción o insatisfacción de determinado tipo de ne-
cesidades, provocado por algún factor de primer nivel» (p. 75). Así, por ejem—
pio, una promoción (factor de primer nivel) supone para quien la recibe satis-
facer su necesidad de reconocimiento <factor de segundo nivel).
Evidentemente, un mismo factor de primer nivel puede dar lugar a distintos sen—
tiinientos en distintas personas. Así, la promoción mencionada anteriormente
puede suponer para otra persona satisfacer su necesidad de logro.
Los factores de segundo nivel identificados por HERZBERG, MAUSNER y SNYDERMAJ
(1959) estuvieron constituidos por los siguientes tipos de necesidades: de re--
conocimiento, de logro, de desarrollo personal, de responsabilidad, de afilia-
ción, de efectuar un trabajo interesante y retador, de posición o estatus, de
seguridad, de justicia y equidad, de autoaprecio. y de dinero. Cada uno de es-
tos factores incluye tanto su aspecto positivo <sentimiento de satisfacción de
determinado tipo de necesidades) como su aspecto negativo (sentimiento de msa—
tisfacción de determinado tipo de necesidades).
A continuación, y una vez determinados los hechos que, a juicio del entrevista-
do, provocaron sus sentimientos de satisfacción o insatisfacción global en el
trabajo, y las necesidades psicológicas satisfechas en cada caso, se procedió a
estudiar los cambios o efectos que sobre el nivel de ejecución, la rotación, y
el equilibrio psicológico del propio trabajador se dieron durante el período de
tiempo considerado, Tampoco fueron utilizados, en este caso, criterios objeti-
vos de medida, sino que se basaron en la opinión que al respecto manifestó el
entrevistado, a raiz de preguntas tales como:
— “¿Cómo afectaron estos sentimientos a la forma de ejecutar su propio traba-
jo?”
— “¿Se modificó de alguna forma su propio nivel de ejecución?”
— “¿Quedó de alguna forma afectada su personalidad?”
Un análisis de las respuestas a este tipo de preguntas permitió identificar los
cambios que, a juicio del trabajador, se dieron durante el período de tiempo
considerado. En lo que respecta al nivel de ejecución, se obtuvo información
sobre:
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— si en tal periodo el entrevistado consideraba que había trabajado mejor o
peor que habitualmente;
— si se apreciaron cambios en la cantidad de trabajo efectuada;
— si hubo cambios en la calidad del trabajo.
Las respuestas a la pregunta “¿qué significaron para usted estos hechos?” per-
mitieron, en cada situación, identificar los factores de segundo nivel que, a
juicio del entrevistado, intervinieron. Asimis~, un análisis posterior permi-
tió conocer cuáles eran los factores de segundo nivel relacionados con cada uno
de los factores de primer nivel.
Hasta aquí se ha analizado la forma en que se planteó esta investigación,por lo
que a continuación se comentarán los resultados obtenidos por HERZBERG, NIAUSNER
y SRYDERMAN (1959). En la Tabla JQ 3 se pueden apreciar los resultados obteni-
dos con relación a los factores de primer nivel.
En dicha tabla aparecen porcentajes que representan, si se toma la primera lí-
nea, que en un 38 % de las ocasiones en que se experimentó un sentimiento dura-
dero de gran satisfacción la causa fue, a juicio de los entrevistados, el haber
tenido éxito en la realización del propio trabajo; asimismo, en un 54 1 de las
ocasiones en que se experimenté un sentimiento pasajero de gran satisfacción,
una de las causas fueron aspectos referidos al factor de primer nivel “logro”;
igualmente, en un 41 1 del total de las ocasiones en que se experimentó un sen-
timiento de gran satisfacción, la causa del mismo fue atribuida a la presencia
de este factor. De la misma forma pueden interpretarse todos los porcentajes
que aparecen en la tabla. La suma de cada columna, como se observará, no es
igual a 100, puesto que en cada situación laboral citada aparecía más de un
factor de primer nivel.
Los resultados se interpretaron en el sentido de que los factores o hechos de-
terminantes de gran satisfacción en el trabajo son básicamente distintos de
aquellos que producen insatisfacción. Así, los hechos que pueden clasificarse
en alguna de las siguientes categorías de factores de primer nivel: logro, re-
conocimiento, trabajo en sí mismo, responsabilidad y promoción, contribuyen
normalmente a producir satisfacción en el trabajo, siendo muy raramente causa
de insatisfacción. Por tanto, pueden ser denominados “Satisfactores”. Por el
contrario, los hechos clasificados dentro de las siguientes categorías de fac—
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tores de primer nivel: política, normas y procedimientos de la empresa, capaci-
dad directiva de los jefes, relaciones Interpersonales, condiciones de trabajo,
etc. normalmente son causa de insatisfacción en el trabajo, y muy raramente de
satisfacción. Por esta razón se les denomina “insatisfactores”.
Si se analizan con cierto detalle las definiciones de los factores de primer
nivel dadas anteriormente, se verá que los satisfactores son hechos intrínsecos
al propio trabajo: éxito en la realización del mismo, reconocimiento de los
éxitos, responsabilidad por los resultados obtenidos, etc, Por el contrario,
los insatisfactores son extrínsecos al propio trabajo; es decir, corresponden
al entorno en que se desarrolla el mismo: normas de la empresa, capacidad di-
rectiva de los jefes, relaciones interpersonales, etc.
HERZBERG formuló inicialmente su teoría del siguiente modo:
«Unas deficientes condiciones de trabajo, una mala administración de la
empresa, y un deficiente estilo de dirección determinarán normalmente in—
satisfacción en el trabajo. Una buena política, administración, estilo de
dirección, condiciones de trabajo ... , no determinarán por sí mismas sa-
tisfacción en el trabajo. Contrariamente, el reconocimiento, logro, tra-
bajo interesante, responsabilidad y promoción, determinan satisfacción en
el trabajo. Su ausencia conduce con poca frecuencia a la insatisfacción»
(HERZBERG, 1969, pag. 82).
Cono se comentó anteriormente, los factores satisfactores actúan sobre la va-
riable “satisfacción”, de modo que su presencia determina la satisfacción acti-
va, y su ausencia, la falta de satisfacción, pero no la insatisfacción.
Análogamente, los factores insatisfactores, llamados también higienizantes en
terminología de HERZBERG, actúan sobre la variable “insatisfacción”, de modo
que su presencia supone la falta de la misma (pero no satisfacción) y su caren-
cia, la insatisfacción activa,
Por tanto, y de acuerdo con esta teoría, la insatisfacción en el trabajo pro-
viene normalmente de hechos relativos a deficiencias en los factores denomina-
dos insatisfactores. La inexistencia de dichas deficiencias, o la presencia de
dichos factores en su dimensión positiva, no acostumbra a ser causa de satis—
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TABLA 12 3
FACTORES DE PRIMER NIVEL ENCONTRADOS POR HERZBERG, MAUSNER Y SNYDERMAN
En situaciones en las que
se manifestaron sentiruien—
tos de gran satisf acción,
En situaciones en las que
se manifestaron sentimien-
tos de gran iwsatisf acción
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facción. Por el contrario, la satisfacción en el trabajo proviene generalmente
de hechos relativos a algún factor satisfactor. Su ausencia raramente provoca
insatisfacción. Como vimos anteriormente, cada uno de los factores de primer
nivel tiene una dimensión positiva (por ejemplo: tener éxito), y una dimensión
negativa (por ejemplo: fracasar). Por ello, puede ser considerada una condición
de “higiene” el que los insatisfactores estén adecuadamente desarrollados. Es,
seguramente por esta razón, por lo que HBRZBERG denominaba a los insatisfacto—
res :factores de higiene
El siguiente cuadro puede ayudar a la comprensión intuitiva de la teoría de
HERZBERG:
Satisfactores Insatisfactores
Factores de prtiier nivel Son habitualmente Son raramente causa
en su dimensión positiva causa de satisfac— de satisfación en el
ción en el trabajo. trabajo.
Factores de primer nivel Son raramente cau— Son habitualmente
en su dimensión negativa sa de insatisfac— causa de insatisfac—
ción en el trabajo. ción en el trabajo.
La satisfacción en el trabajo surge, pues, de la presencia de factores satis-
factores en su dimensión positiva. Asimismo, para conseguir evitar la insatis-
facción, bastará normalmente con la ausencia de insatisfactores en su dimensión
negativa.
En relación con los factores de segundo nivel, en la Tabla NQ 4 se presenta un
resumen de los resultados obtenidos por estos mismos autores. Las cifras indi-
can, al igual que en la Tabla 12 3, porcentajes. Así, se puede observar que en
un 57 % de las situaciones en las que se experimenté un sentimiento duradero de
gran satisfacción, los hechos presentes en la misma suponían para los entrevis-
tados satisfacer su necesidad de reconocimiento. En forma análoga se puede in—
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terpretar el resto de los datos que aparecen en la Tabla I~ 4. La suma de cada
columna no es igual a 100 porque, normalmente, en cada situación citada aparece
más de un factor de segundo nivel.
Estos resultados recibieron por parte de HERZBERG mucha menos atención que los
referentes a los factores de primer nivel. Se interpretaron en el sentido de
que las necesidades de desarrollo personal, logro y autorrealización son la
clave para comprender los sentimientos de satisfacción en el trabajo. Es decir,
los hechos relativos a los factores de primer nivel denominados “satisfactores”
posibilitan la satisfacción de las necesidades de logro, autorrealización y de-
sarrollo personal, lo cual determina un sentimiento de satisfacción global en
el trabajo. Por el contrario, los sentimientos de inequidad percibidos por el
sujeto son la clave para comprender la insatisfacción en el trabajo: cuando el
individuo percibe, a través de determinados hechos, que es tratado con poca
atención y/o equidad por sus superiores o por la empresa en general, desarrolla
sentimientos generalizados de insatisfacción en el trabajo.
En cuanto a las repercusiones que, según los entrevistados, se dieron sobre el
nivel de ejecución en períodos de gran satisfacción o insatisfacción, se encon-
tró que un 73% de las ocasiones en las que se manifestaron sentimientos de gran
satisfaccién se creyó haber apreciado una mejora en el nivel de ejecución. Por
el contrario, sólo en un 48% de las situaciones en las que se manifestaron sen-
timientos de gran insatisfacción se apreciaron disminuciones en el nivel de
ejecución. Según el propio HERZBERG, este segundo resultado, que parece contra-
decir sus hipótesis, puede ser debido a la resistencia de las personas entre-
vistadas a admitir que trabajaron con menor eficacia que cuando realizaron su
trabajo en condiciones normales.
A partir de todos estos datos, ya se puede formular con toda amplitud y concre-
ción la teoría de HERZBERG. Según dicha teoría (HBRZBERG, MAUSNBR y SNYDERXAN,
1959), la presencia de los hechos relativos a la dimensión positiva de determi-
nados factores de primer nivel (logro, reconocimiento, trabajo en sí mismo,
responsabilidad y promoción) es, normalmente, la causa de satisfacción en el
trabajo, mientras que su ausencia o la presencia de hechos relativos a la di—
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Como la satisfacción en el trabajo determina mejoras en el nivel de ejecución,
a tales factores se les puede denominar “motivadores”, ya que su presencia mo—
tiva al trabajador a desempefiarse con mayor eficacia, mientras que su ausencia,
al no ser estos factores causa de insatisfacción, no afecta al nivel de ejecu-
ción. Por el contrario, los hechos relativos a la dimensión negativa de otros
factores de primer nivel (normas y procedimientos de la empresa, capacidad di-
rectiva de los jefes, relaciones interpersonales, condiciones de trabajo, ...)
son normalmente la causa de insatisfacción en el trabajo, mientras que en su
dimensión positiva no acostumbran a ser causa de satisfacción; a estos factores
se les denomina “de higiene”, porque al igual que la higiene ayuda a prevenir
la enfermedad, pero no la cura, contribuyen a evitar la insatisfacción, pero no
producen satisfacción. No queda claramente determinada la dirección de la in-
fluencia de los factores de higiene sobre el nivel de ejecución.
La formulación más radical¶zada de la teoría de los dos factores establece que
tanto los factores de higiene como los motivadores actúan unidireccionaliwnte.
Tradicionalmente se ha considerado que lo contrario de satisfacción en el tra-
bajo es insatisfacción, y que hechos relativos a determinado factor pueden ser
causa tanto de satisfacción como de insatisfacción. Así, por ejemplo, de acuer-
do con esta posición, un éxito (relativo al factor de primer nivel “logro”)
puede ser causa de satisfacción en el trabajo, mientras que un fracaso (relati-
vo al mismo factor de primer nivel) puede ser causa de insatisfacción, Es de-
cir, la posición tradicional establece que satisfacción e insatisfacción son
dos polos opuestos en el mismo continuo:
IISATISFAGCIOI SATISFACCION
1
Ahora bien, si como establece la teoría de los dos factores en su formulación
más radicalizada, los factores causantes de satisfacción en el trabajo son dis-
tintos de aquellos que provocan insatisfacción, resulta evidente que satisfac-
ción e insatisfacción se mueven en dos niveles diferentes; es decir, que lo
contrario de satisfacción será no—satisfacción, y lo contrario de insatisfac—
ción será no-insatisfacción. Por lo tanto, los factores denominados motivadores




mientras que los factores de higiene actuarán en la siguiente línea:
IISATISFACCIOI NO IUSATISPACCIOU
1 — 1
De acuerdo con esta versión, los factores motivadores pueden producir más o me—
nos satisfacción, pero nunca insatisfacción, mientras que los factores de hi-
giene pueden ser determinantes de mayor o menor insatisfacción, pero nunca de
satisfacción en el trabajo.
Otra formulación de la teoría de los dos factores es la que ofrecen LINDSAY,
MARKS y GORLOW (198?), quienes la expresan en tora de ecuación matemática. De
acuerdo con ella, la satisfacción (S) es una función de los factores motivado-
res <E, y la insatisfacción (1) es función de los factores de higiene (E), es
decir:
donde “u” representa a los factores no identificados y/o las perturbaciones
aleatorias.
Una vez analizada la base empírica de la teoría de HERZBERG, se intentará rea-
lízar otro tanto con su base conceptual. Este empe2lo es más difícil que el an-
tenor, ya que en ninguna de sus obras aparece formulada explícitamente.
Según HERZEERO, en el hombre actúan dos tipos de necesidades perfectamente di-
ferenciables. El primer grupo incluye las necesidades fisiológicas y sociales
(fisiológicas propiamente dichas, de seguridad, afiliación, estima, . . . ), y el
segundo grupo incluye las necesidades psicológicas <de autorrealización, logro,
competencia, desarrollo personal, . . . ). Las necesidades del primer grupo actúan
como motivadores activos del comportamiento únicamente cuando están insatisfe-
chas. En tal caso, al no estar a un nivel adecuado, el individuo experimenta un
sentimiento de desasosiego, insatisfacción, pena o infelicidad, que le mueve a
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actuar para evitarlo. Una vez satisfechas ya no actúan como motivadores activos
del comportamiento, ya que no tiene sentido intentar satisfacerlas a un nivel
superior, puesto que no es posible alcanzar más felicidad o satisfacción global
que la conseguida a través de la mera evitación de pena. A la vista de esta ar-
gumentación, se podría decir que a lo máximo que puede aspirar el individuo,
con respecto a este grupo de necesidades, es a no sentirlas: cuando experi~nta
su presencia está insatisfecho, mientras que cuando están colmadas no siente
satisfacción ni insatisfacción, Por tanto, sólo actuarán en el continuo:
IISATISFACCIOI NO INSATISFACCION
1 1
Por el contrario, las necesidades del segundo grupo nunca se llegan a satisfa-
cer plenamente. El hombre desea satisfacerlas porque ello le produce felicidad
y, cuanta más consigue, más desea. Por esta razón, reciben el nombre de imtivos
de intensidad creciente. El no satisfacer tales necesidades no produce insatis—
facción, sino meramente no satisfacción; no da lugar a un sentimiento de pena,
sino de no felicidad. Por tanto, se moverán en el continuo:
NO SATISPACCION SAIISFACO ION
1 1
En resumen, se puede decir que las necesidades insatisfechas del primer grupo
dan lugar a un sentimiento de infelicidad o pena y que, una vez satisfechas, se
consigue no sentir infelicidad, aunque no se consigue sentir felicidad. Estas
necesidades dan lugar a una motivación por deficiencia; es decir, actúan única-
mente como motivadores activos de la conducta cuando están deficientemente sa-
tisfechas.
La satisfacción de las necesidades del segundo grupo da lugar a un sentimiento
de felicidad; si no se satisfacen no se siente felicidad ni infelicidad. Son
necesidades que se activan cuanto más se satisfacen, razón por la que se deno-
minan motivos de intensidad creciente.
Según esta exposición, las situaciones o hechos que permitan satisfacer las ne-
cesidades del primer grupo conducirán a evitar los sentimientos de insatisfac—
ción, mientras que aquellos que dificulten satisfacer tales necesidades deter—
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minarán la existencia de sentimientos de insatisfacción. Por el contrario, las
situaciones o hechos que permitan satisfacer las necesidades del segundo grupo
determinarán sentimientos de satisfacción, mientras que si no es posible satis-
facer dichas necesidades no se experimentarán sentimientos de satisfacción ni
de insatisfaccion,
De acuerdo a los resultados obtenidos por HERZBERG, NAUSNER y SIYDERKAN <1959),
los hechos extrínsecos al propio trabajo, es decir, los que corresponden al en-
torno en que éste se desarrolla (salario, relaciones interpersonales, etc.),
acostumbran a proporcionar satisfacción o insatisfacción de las necesidades del
primer grupo, mientras que los hechos intrínsecos al propio trabajo (éxito,
responsabilidad, interés o desinterés, etc.), afectan a las necesidades del se-
gundo grupo. IEIASLOW (1954), en quien se basa HERZBERG para desarrollar su teo-
ría, indica que las personas motivadas por deficiencia necesitan de otros para
alcanzar la satisfacción de sus necesidades, mientras que las personas motiva-
das por la necesidad de autorrealización tienen la oportunidad de satisfacerla
por sí mismos.
La última proposición conceptual de la teoría de HERZBERG puede formilarse de
la forma siguiente: el individuo motivado por una deficiencia que precisa de
hechos extrínsecos para satisfacer sus necesidades, no tiene especial interés
en mejorar el nivel de ejecución, ya que ello no le permite satisfacer en mayor
grado sus necesidades. Por el contrario, el individuo en el que actúan los mo—
tivos de intensidad creciente tiene gran interés en mejorar su nivel de ejecu-
ción, ya que a través de tales mejoras consigue satisfacer sus necesidades de
autorrealización y de logro. Es decir: si un individuo precisa dinero para sa-
tisfacer sus necesidades fisiológicas o sociales, unicamente intentará mejorar
su nivel de ejecución si tal mejora le permite conseguir más dinero; no obstan-
te, si para ello dispone de caminos alternativos, es probable que los elija.
Por el contrario, la necesidad de logro sólo puede satisfacerse en el trabajo
obteniendo Éxitos en el mismo, lo que implica mejoras en el nivel de ejecución.
Resulta evidente la influencia ejercida por XASLOW sobre HERZBERG, en lo que se
refiere al establecimiento de las hipótesis de partida, que una vez contrasta-
das empíricamente dieron lugar a la formulación de la teoría de los dos facto-
res. En realidad, esta teoría no es más que la concrección de algunos aspectos
de la de XASLOW que, como es sabido, peca de excesiva simplicidad.
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3.1.1. Investigaciones sobre la Teoría de HERZBERG.
Sobre la teoría de HERZBERG se han llevado a cabo múltiples trabajos. VHITSETT
y VINSLOV (1967) afirman que esta teoría es, probablemente, la que ha suscitado
mayor número de investigaciones en el ámbito de la Psicología Industrial cons-
tituyendo, en palabras de DUNBTTE y KIRCHNER (1972), un importante paso en los
esfuerzos para comprender la motivación humana. A continuación se realizará un
análisis y revisión de estas aportaciones a la teoría de HBRZBERG.
Cuando se revisan las investigaciones llevadas a cabo sobre la teoría de HERZ—
BERG desde su formulación, se puede apreciar que, en general, aquellas en las
que se emplea la metodología de HBRZBERG u otra similar obtienen resultados muy
similares a los que se acaba de contar; sin embargo, las que emplean otros
nttodos de investigación obtienen resultados que apoyan la teoría uniescalar
tradicional, en la que se establece un continuo, con las sensaciones de satis-
facción e insatisfacción situadas en cada extremo del mismo. VROOR (1984) ha
sugerido que la metodología empleada por HBRZBERG en sus investigaciones tiende
a sobreenfatizar la importancia de las acciones dirigidas hacia el control per-
sonal del individuo, como fuentes de satisfacción, y las materias ajenas al
control del individuo, como fuentes de insatisfacción. El individuo puede, de
esta forma, atribuirse los éxitos que obtiene y culpar a otros de sus fracasos.
Las principales críticas a la teoría de HERZBERG se centran, principalmente, en
la defensa de que esta división en factores “motivadores” y factores “higiení—
zantes” es más un resultado de la metodología empleada en su trabajo, que de lo
que ocurre en realidad.
A pesar de estas dudas metodológicas, el trabajo realizado por HERZBERG ha dado
lugar a un gran número de investigaciones que han tratado de estudiar la natu-
raleza de la satisfacción en el trabajo, así como a intentos prácticos de con-
seguir situaciones de trabajo que conduzcan a su desarrollo. De todas estas in-
vestigaciones parecen surgir dos claras conclusiones:
a) La sutilidad del concepto de satisfacción en el trabajo. Este hecho
no es nuevo, ya que no se puede olvidar, al respecto, que esto es lo
que ocurre con la mayoría de los términos y conceptos empleados en la
Psicología de la Motivación, en particular, y en todas las áreas de
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la Psicología, en general. En efecto, podría preguntarse: ¿Qué signi-
fica dicha satisfacción? ¿Tiene significados diferentes en función de
la edad, sexo y grupos ocupacionales?
b) La segunda conclusión, muy unida a la primera, es la complejidad del
sujeto sometido a estudio: la persona humana. Hay pocas evidencias de
que los individuos experimenten sensaciones simples de satisfacción o
insatisfacción hacia sus trabajos. Por el contrario, un gran número
de investigadores afirma que el estudio de cualquier conducta debe
ser orientado hacia el análisis de un amplio número de factores con-
tenidos, tanto en la situación laboral, como en el propio individuo
que trabaja, como en los ambientes exteriores en los que se mueve el
sujeto, y relacionar estos factores con su actitud hacia el trabajo.
En efecto, la mayoría de las personas tiene sentimientos mixtos bacía
su trabajo: les gustan algunos aspectos del mismo, y les disgustan
otros. Los sentimientos de las personas se relacionan con lo que di-
cen o hacen, con la situación en que se encuentran, con las actitudes
y creencias de los que trabajan con ellos, y con las demandas y pre-
siones de sus atbtentes sociales y do~sticos.
Más adelante se expondrá la opinión del autor acerca de estas discusiones cen-
tradas en la influencia que la metodología empleada pueda tener sobre la con-
firmación o no de la teoría de HBRZBERG; ahora se comentarán las principales
investigaciones sobre la teoría de los dos factores de HERZEERO, analizando,
fundamentalmente, las que obtienen resultados contrarios a la misma.
SCHWARTZ (1959) obtuvo resultados confirmatorios de la teoría de HERZEERO. Así
mismo, HAHN (1959) llega a conclusiones similares.
Ya en 1962, WALT, trabajando con mujeres profesionales que trabajaban en posi-
ciones de elevado nivel, y FAHTZ, centrado en el campo de la rehabilitación,
confirman prácticamente los resultados obtenidos por HERZBBRG.
CLEGG (1963>, empleando como sujetos a administradores de ayuntamiento, obtiene
resultados confirmatorios de la teoría de HERZBERG; por otra parte, SCHVARTZ,
JENIJSAITIS Y STARK (1963), trabajando con supervisores de industria, confirman
también los resultados obtenidos por HERZBERG, aunque en esta investigación se
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aprecia una diferencia con relación a los resultados obtenidos en la investiga-
ción original de este autor: la importancia que tienen las relaciones interper-
sonales con los subordinados como causa de satisfacción en el trabajo. Además
de estos trabajos, en este alío comienzan a aparecer lo que se podrían denominar
primeras “disidencias” con la teoría de los dos factores.
FRIELLANDER (1963> trabajó con 600 sujetos divididos en tres grupos: 200 inge-
nieros, 200 directores de nivel medio y 200 trabajadores de una empresa indus-
trial. Utilizando una metodología distinta a- la de HHRZBERG, consiguió aislar
tres factores: entorno técnico y social, autorrealización y reconocimiento.
Llegó a la conclusión de que los empleados de mayor edad y peor pagados sentían
el factor “entorno técnico y social” (claramente higienizante, siguiendo a HES—
ZEERO) como el más importante a la hora de producir más satisfacción,
ROSEN (1963) trabajó con 94 profesionales de un centro de investigación, a las
que aplicó un cuestionario muy estructurado, compuesto por 118 iteme. Catorce
de ellos (referidos a salario, promoción y capacidad directiva de los jefes)
fueron considerados de vital importancia por los entrevistados, hasta el punto
de que la existencia de deficiencias en los mismos determinaba el que los suje-
tos se decidieran a cambiar de trabajo. Otros setenta y cinco ítem se clasifi-
caron como poseedores de una moderada importancia en cuanto a su fuerza motiva-
dora, ya que sus deficiencias, en general, no llevaban a la persona en cuestión
& plantearse la búsqueda de un nuevo trabajo (el trabajo en sí mismo, relacio-
nes con los superiores, norn~s y política de la empresa, relaciones con los
compafieros de trabajo, etc.). En función de estos resultados se llegó a la con-
clusión de que hay una serie de hechos que, siendo considerados por los traba-
jadores de gran importancia, pueden llevarles, incluso, a tratar de abandonar
el trabajo; estos hechos se refieren tanto a factores “motivadores” <promoción)
como a factores “higienizantes” <salario).
Por el contrario, los hechos considerados como poco importantes son poco rele-
vantes a la hora de producir satisfacción o insatisfacción en el trabajador;
entre estos hechos, algunos hacen referencia a factores “motivadores” (trabajo
en sí mismo) y otros a factores “higienizantes” (política y normas de la empre-
sa>. ROSEII concluye, también, que los trabajadores que ocupan puestos más ele-
vados en la jerarquía empresarial suelen asociar la idea de satisfacción a ta-
reas variadas, complejas y retadoras, mientras que los obreros y trabajadores
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manuales consideran que una tarea de esas características produce escasa satis-
facción. Como puede observarse, esta conclusión de ROSEN está, en alguna forma,
en la línea de la mejor tradición taylorista.
En este trabajo de ROSEN se aprecia una confusión entre la importancia de los
factores y el papel motivador e higienizante de los mismos. Aunque, según EERZ—
BERG, los factores motivadores tienden a ser más importantes para los sujetos,
ello no implica que algunos higienizantes no puedan tener la misma o superior
importancia en muchas ocasiones. lAs adelante se insistirá en la diferenciación
entre importancia de los factores y el papel que desempefian.
En 1964, XYERS obtuvo conclusiones similares a las enunciadas por HERZBERG, así
como FRIEDLAND Y VALTON, quienes llegaron a resultados confirmatorios de la te-
oria de los dos factores, al analizar los aspectos positivos y negativos de la
motivación de los sujetos hacia el trabajo. En este mismo afta, sin embargo,
continúan apareciendo trabajos cuyas conclusiones difieren de las obtenidas por
HERZBERG. EVEN <1964) empleó como sujetos a 1021 agentes de seguros de vida, y
trabajando con una metodología diferente a la empleada por HERZBERG, llegó a
aislar cinco factores (tres “higienizantes” y dos “motivadores”). Das de los
factores “higienizantes” (norias de la empresa e interés de los directivos por
los agentes), funcionaron como satisfactores, mientras que uno de los “motiva-
dores” (reconocimiento), actuó como satisfactor e insatisfactor,
SALEH (1964) trabajando con sujetos que se encontraban en momentos cercanos a
la jubilación por edad, analizó sus cambios de actitud. Los sujetos fueron 85
directivos, con edades comprendidas entre los 60 y los 65 aflos; empleó una flE-
todología similar a la de HERZBERG, llegando a la conclusión de que los sujetos
que estaban & punto de jubilarse consideraban a los factores “higienizantes”
como la más importante causa de satisfacción en el trabajo.
En este trabajo se observa una variable nueva: la proximidad de la jubilación,
que, en este caso, llega a cambiar los resultados bipotetizados. Este trabajo
de SALEE, de alguna forma, apoya la hipótesis de que los factores que, en cada
situación, pueden actuar como “motivadores” o “higienizantes”, van a depender
de diversas variables que, dependiendo de la situación, van a interactuar entre
sí para dar lugar a resultados diferentes, hipótesis que se incluye en la línea
de los denominados “enunciados moderados” de la teoría de HBRZBERG.
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En el aflo 1965, dos trabajos de HERZBERG y uno de GENDEL confirman, en dos
muestras diferentes de trabajadores, las conclusiones apuntadas por HERZBERG et
al. (1959> en su primer trabajo. Por otra parte, de entre los trabajos que an-
tes se denominaron ‘contrarios” a la teoría de los dos factores, se pueden des-
tacar, en este afio de 1965, los siguientes:
GORDON, trabajando con 683 agentes de seguros de vida y una metodología distin-
ta a la empleada por HERZBERG, llegó a la conclusión de que los individuos que
aparecían como muy satisfechos con respecto a algún factor motivador no mostra-
ban un índice de satisfacción global en el trabajo mayor que aquellos otros su-
jetos que estaban muy satisfechos con respecto a algún factor higienizante. De
la misma forma, los individuos muy insatisfechos con respecto a algún factor
higienizante no mostraban un índice mayor de insatisfaccián global en el traba-
jo que aquellos otros sujetos que estaban insatisfechos en relación con algún
factor motivador. La conclusión final que obtiene GORDON es la de que estos re-
sultados demuestran que los factores motivadores y los factores higienizantes
sen igualmente potentes al actuar como causa de satisfacción, y como causa de
insatisfacción. Tal vez podrían plantearse aquí las preguntas que lanzan PEREDA
y BASRACHINA (198?): ¿Qué indica un índice de satisfacción global en el traba-
jo? ¿No será un cajón de sastre donde se meten muchas cosas, pero sin auténtico
valor práctico?
NIALINOWSKY Y BARRY (1965) emplearon una muestra de 117 sujetos, empleados de
mantenimiento en una universidad. Utilizaron, asimismo, una metodología distin-
ta a la de HERZBERG, encontrando que la satisfacción global en el trabajo esta-
ba relacionada tanto con factores motivadores como con factores higienizantes.
HERZBERG (1966> analizó los resultados de diez investigaciones realizadas en 17
muestras de sujetos de diversas poblaciones, compuestas por trabajadores de di-
versas ocupaciones, Concluyó que estos trabajos confirman, en un 977. de los ca-
sos, su teoría bifactorial de la satisfacción en el trabajo.
CENTERS Y BUGENTEAL <1966) realizaron un trabajo con una muestra de 692 direc-
tivos, empleados administrativos, vendedores, trabajadores cualificados y no
cualificados, utilizando una metodología distinta a la empleada por HERZBERG.
Los llamados “trabajadores de cuello blanco” dieron más importancia a los fac-
tores motivadores que a los higlenizantes, mientras que los llamados “trabaja—
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dores de cuello azul” obtuvieron resultados distintos. EVEN, SMITH, HULIN Y
LOCKE (1966> trabajaron también con una metodología distinta a la de HBRZBERG.
Utilizaron una muestra de 793 empleados de diversos niveles, cualificaciones y
edad, llegando a la conclusión de que los factores motivadores están más direc-
tamente relacionados con la satisfacción o insatisfacción globaí en el trabajo
que los factores higienizantes.
FRIEDLANDER <1966> empleó una muestra de 1468 trabajadores de distintas catego-
rías, trabajando asimismo con una metodología distinta a la de HBRZBERG. Mien-
tras que los factores motivadores aparecían como muy importantes para los “tra-
bajadores de cuello blanco”, los factores higienizantes lo eran para los “tra-
bajadores de cuello azul”. VERNIXONT (1966) trabajó con una muestra similar a
la original de HERZEERO, compuesta por 50 contables y 82 ingenieros, y utilizó
una metodología parecida a la del creador de la teoría bifactorial. Concluyó
que tanto los factores motivadores como los higienizantes pueden ser causa de
satisfacción o insatisfacción en el trabajo, aunque los factores motivadores
fueron mencionados en más ocasiones, tanto en los casos en que aparecían como
causa de satisfacción como en aquellos en que eran causa de insatisfacción.
HOUSE y VIGDOR (1967> reanalizaron los resultados de las diez investigaciones
analizadas por KEIkZBERG <1966>, calculando el nú~ro total de personas que, en
el conjunto de dichas investigaciones, mencionan cada uno de los factores como
causa de satisfacción o de Insatisfacción en el trabajo. LLegaron a la conclu-
sión de que no se confirma ninguna de las formulaciones radicales de la teoría
de HERZBERG, debiendo quedar formulada, según estos autores, de la siguiente
forma: “los factores de primer nivel denominados motivadores son generalmente
la causa de satisfacción en el trabajo, y raramente la de insatisfacción, mien-
tras que los factores higienizantes son habitualmente la causa de insatisfac—
ción en el trabajo, y muy raramente de satisfacción”.
DUNETIE, CAMFBELL y HAKEL (1967) afirman que los factores motivadores son más
importantes que los de higiene, tanto a la hora de producir satisfacción, como
a la de ser causa de insatisfacción, lo que consideran una crítica a la teoría
de los dos factores. ?or otra parte, VEIISEIT y VINSLOV <1967) opinan que los
resultados de la investigación de DUNETIE, CANIPBELL y HÁKEL confirman la teoría
de HERZEERO, ya que, según se desprende de los mismas, los factores motivadores
fueron más importantes como causa de satisfacción que de insatisfacción. La ra—
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zón de que estos autores obtengan resultados diferentes se puede atribuir a que
unos consideran versiones más radicales de la teoría, mientras que otros consi-
deran versiones menos duras de la misma.
HINRICHS y XISCHKIND (1967) utilizaron una muestra de 613 ingenieros técnicos y
trabajaron con una metodología distinta a la de HEEZBERG. Llegaron a la conclu-
sión de que los individuos que mostraban una mayor satisfacción global en el
trabajo mencionaban más a menudo los factores motivadores como causa de satis-
facción que de insatisfacción, mientras que los factores higienizantes fueron
mencionados iucho más a menudo como insatisfactores que como satisfactores. Por
el contrario, los individuos con una baja satisfacción global en el trabajo
mencionaban el mismo número de ocasiones los factores motivadores como causa de
satisfacción que de insatisfacción, mientras que los higienizantes aparecían
más a menudo como causantes de satisfacción que de insatisfacción.
LAHIRI y SRIVASTVA (1967> trabajaron también con una metodología distinta a la
empleada por HERZBERG y llegaron a la conclusión, en una muestra integrada por
93 mandos intermedios, de que los factores higienizantes actúan más como causa
de satisfacción que de insatisfacción. Sin embargo, confirman la teoría de HER—
ZBERG en el resto de sus conclusiones, ya que los factores motivadores son más
importantes que los higienizantes como causa de satisfacción, mientras que es-
tos últimos lo son como causa de insatisfacción.
Otra serie de trabajos cuyos resultados confirman la teoría de HERZBERG son los
de KAPLAN, TAUSKY y BOLARIA (1969); SOLIMÁN (1970¾ SCHVAB y HElENA! (1970), si
bien en estos dos últimos trabajos la interpretación de los resultados difiere
de la del autor de la teoría de los dos factores.
En el año 1970, KING reafirma las conclusiones de HOUSE y VIGDOR (1967) y enun—
cia tres versiones de la teoría de los dos factores en un intento de evitar
errores semánticos, y de ofrecer unas versiones más aptas para su confirmación
empírica. Estas tres versiones son las siguientes:
a> Todos los factores motivadores, en conjunto, contribuyen más a la sa-
tisfacción en el trabajo que a la insatisfacción, mientras que los
factores higienizantes, en conjunto, contribuyen más a la insatisfac—
ción que a la satisfacción.
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b> El conjunto de todos los factores motivadores contribuye más a la sa-
tisfacción que el de todos los de higiene, mientras que el conjunto
de todos los factores higienizantes contribuye más a la insatisfac—
ción que el de todos los motivadores.
c) Cada uno de los factores motivadores contribuye más a la satisfacción
que a la insatisfacción en el trabajo, mientras que cada uno de los
factores higienizantes contribuye más a la insatisfacción que a la
satisfacción.
A la vista de este enunciado, parece que los problemas semánticos se mantienen:
queda la duda de si ha hecho una formulación de las tres versiones o si se tra-
ta de un juego de palabras, en el que repite tres veces la misma idea.
DAVIS y ALLEN (1970), empleando una metodología similar a la de HERZBESG en una
muestra de 700 empleados de banca, encontraron que los factores motivadores
eran mencionados en más ocasiones como causa de satisfacción que de insatisfac—
ción, mientras que sucedía lo contrario con los factores higienizantes. No obs-
tante, los factores motivadores fueron ncionados en más ocasiones que los hí—
gienizantes, tanto como causa de satisfacción que como causa de insatisfacción.
FORTEZA <19Ua, 1971b> se planteó el estudio de la teoría bifactorial de HEEZ—
BERG desde un doble punto de vista: Análisis factorial de los resultados de un
cuestionario sobre la importancia de diversos aspectos relacionados con el tra-
bajo, para producir satisfacción, y Estudio de las Intercorrelaciones entre va-
riables de trabajo intrínsecas y extrínsecas que pueden afectar la satisfacción
y una escala de satisfacción general.
Justifica el primer estudio basándose en el hecho de que, hasta ese alío, ningu-
no de los trabajos realizados había encontrado factores de primer o segundo or-
den que, al tiempo que explicaran la mayor parte de la matriz factorial, se co-
rrespondieran con las dimensiones señaladas por el autor americano. Se planteó
como hipótesis la comprobación de la forma de distribución de las actitudes de
un grupo de directivos de enipresas españolas, bien a lo largo de un solo conti-
nuo, o bien en dos o más dimensiones. Para ello, aplicó un cuestionario que
constaba de 15 factores, seis de ellos motivadores según la teoría de HERZEERG
(Posibilidad de promoción, Reconocimiento, Responsabilidad—Autonomía, Resulta—
— 146 —
dos, Trabajo interesante y Oportunidades de formación), siendo los otros nueve
higienizantes (Relaciones con compañeros, Empresa segura, Sueldo, Jefe compe-
tente, Condiciones físicas de trabajo, Empresa próspera, Relaciones con el jefe
directo, Política de personal y Prestigio social). Los resultados, en este prí-
mer apartado, muestran siete factores de primer orden, denominados:
A: Avance o desarrollo personal
E: Eficacia y solvencia de la empresa
C: Ambiente humano y físico agradable
D: Realización personal
E: Organización técnica adecuada
F: Buen trato
O: Implicación o interés intrínseco por el trabajo.
Partiendo de estos factores de priner orden, procedió a realizar un análisis de
Segundo Orden, en el que aparecieros solamente das: el primero de ellos incluía
los factores de primer orden A, E, fl, E y G, y el segundo los factores C y P,
claramente higienizantes. Si bien a la vista de estos resultados no puede con-
cluir que se produzca la división dicotómica tal como la propugna HERZBHRG, sí
le permiten apuntar bacía una hipótesis jerárquica de la motivación laboral:
«Los diversos componentes y aspectos que pueden ser examinados, en un te-
rreno dado, constituyen una cierta unidad compleja de covariación en la
que es posible distinguir múltiples niveles y dimensiones interdependien-
tes, que pueden expresarse mediante factores. En todos los niveles se en-
cuentran factores que no son simples ni independientes. Su análisis más
pormenorizado descubre que estos factores pueden descomponerse en otros
subfactores más numerosos y menos amplios. Pero a su vez el estudio de la
interdependencia entre los factores del mismo nivel lleva a descubrir
otros factores o superfactores menos numerosos y más generales. Incluso
cuando se estudian los factores muy generales sigue encontrándose una co—
variación entre ellos; todo lo cual sugiere la presencia de una estructu-
ra presidida por un factor general y en la que puede intercalarse una je-
rarquía de factores de distinto orden que suponen diversos niveles de am—
plitud, hasta llegar a los más específicos y particulares» (FORTEZA,
lg7lb, Pp. 17—18).
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El segundo estudio se planteó en forma distinta: no utiliza la metodología fac-
tonal, sino un cuestionario tipo LIKERT, con 15 iteas que los sujetos debían
valorar en una escala con siete alternativas de respuesta, desde “muy descon-
tento” (1) a “muy satisfecho” (7). De las quince cuestiones, la primera <o ítem
O) consistió en una escala de satisfacción laboral general, referente al traba-
jo realizado en ese momento por los sujetos, y considerándolo desde todos los
aspectos posibles en su conjunto. Las otras catorce cuestiones incluyeron as-
pectos correspondientes a factores motivadores e higienizantes de HiERZBERG,
aunque no fueron exactamente iguales a los utilizados en el primer estudio. Los
factores motivadores fueron: Responsabilidad, Oportunidades de promoción, Reco-
nocimiento, Consecución de resultados, Oportunidades de prosperar profesional—
mente y Trabajo en sí; los higienizantes, por su parte, fueron los siguientes:
Estabilidad y seguridad, Relaciones con el jefe, Política de personal, Política
de la compañía, Condiciones físicas, Remuneración, Prestigio o consideración y
Relaciones con los compañeros.
Concluye, entre otras cosas, que el índice de satisfacción general de los suje-
tos fue casi igual con todos los factores presentados, no encontrando diferen-
cias significativas entre la media de los factores motivadores y la de los hí—
gienizantes. Asimismo, la media del grupo en satisfacción general resultó ele-
vada. Mientras que las correlaciones entre los factores motivadores fueron ele-
vadas, entre los factores higienizantes fueron bajas, así como entre uno y otro
tipo de factores. Los seis factores motivadores y tres de los ocho higienizan—
tes alcanzaron, por otra parte, coeficientes de correlación elevados con satis-
facción general. Con relación a este segundo trabajo, FORTEZA concluye:
«En resumen, aunque esta experiencia no se ha realizado en el contexto
estricto de la metodología de HERZBERG (. . . >, los resultados parecen se—
flalar que si bien los sujetos se hallan más bien satisfechos y casi por
igual con todos los incentivos que se les han presentado a consideración,
por un lado los factores llamados por HERZBERG motivadores tienden a for-
mar una constelación de actitudes al correlacionar elevadamente entre sí
y por otro, estos factores motivadores parece que explican mejor, son más
importantes o contribuyen más a explicar el grado de satisfacción general
que los higienizantes» (FORTEZA, 19Zib, Pp. 24-25).
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SCHWAB, DE VITT y CUKMINGS <1971) encontraron resultados diferentes a los obte-
nidos por HERZBERG, sobre todo a la hora de interpretar los resultados, si bien
las conclusiones que obtienen son similares.
Los autores que han formulado, junto con el propio HERZBERG (1966, 1968), las
postulados más radicales favorables a la teoría de los das factores, son VHIT—
SETT y VINSLOV (1967); HOUSE y VIGDOR <1967); LINDSAY, MARES y GORLOV (1967);
FORD (1969); KING (1970); BOCKXAN (1971), entre otros. Como se ha podido com-
probar a través de los resultados de las investigaciones co~ntadas, los postu-
lados que defienden son muy difíciles de mantener, a tenor de los resultados
empíricos. Dichas formulaciones pueden ser expresadas en la forma siguiente:
a> Unicamente los factores de primer nivel que HERZBERG denomina motiva-
dores son causa de satisfacción, y unicamente los factores higiení—
zantes determinan insatisfacción en el. trabajo.
b) Los factores motivadores pueden ser causa de satisfacción en el tra-
bajo, pero no de insatisfacción, mientras que las factores higiení—
zantes pueden ser causa de insatisfacción, pera no de satisfacción.
c) Cada factor motivador contribuye más a la satisfacción en el trabajo
que cada factor higienizante, y cada uno de éstos contribuye más a la
insatisfacción que cada factor motivador.
ARMSTRONG (1971) analizó, con una metodología distinta a la empleada por HERZ-
BERG, los resultados obtenidos en una muestra de 200 ingenieros y 153 trabaja-
dores de una línea de montaje, manifestando poseer aquéllos un índice de satis-
facción global en el trabajo mayor que éstos. Los factores intrínsecos tenían
más importancia como causa de satisfacción que los extrínsecos, tanto para los
ingenieros como para los montadores. No obstante, para estos últimos, la dife-
rencia entre unos y otros factores era mucho más pequefla que para los primeros.
FRENCH, METERSKY, TEALER y TREXLER (1973) analizaron la teoría de HERZBERG es-
tudiando su consistencia ante la posible dependencia del nÉtodo enunciada por
otros autores. Su conclusión es totalmente favorable a la teoría de los dos
factores. Por su parte, SIASCEVICE (1973> analizó los resultados obtenidos en
una muestra de 200 directivos de primer nivel, 200 mandos intermedios, y 200
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staff, con una metodología distinta a la de HERZBERG. En las tres submuestras,
los factores intrínsecos fueron considerados más importantes que los extrínse-
cos, tanto como causa de satisfacción que como causa de insatisfacción.
LOCKE (1973) analizó los resultados obtenidos en una muestra de 38 trabajadores
de “cuello blanco” y 31 de “cuello azul”. Para ello, utilizó una metodología
ligeramente distinta a la de HBRZBERG. En ambos grupos de sujetos, los factores
motivadores fueron mencionados en más ocasiones que los higienizantes, tanto
como causa de satisfacción que de insatisfacción. Sin embargo, los trabajadores
de “cuello blanco” los mencionaron en más ocasiones que los de “cuello azul”,
Posteriormente, HARRIS y LOCKE <1974) replicaron estos resultados en otro expe-
rimento, realizado con 31 trabajadores de cuello blanco y 14 de cuello azul.
Sus resultados indican que los primeros derivaron hacia la satisfaccción a par-
tir de factores motivadores o intrínsecos (especialmente logro/fracaso>, mien-
tras que los últimos lo hicieron a partir de factores higienizantes o extrínse-
cos <principalmente remuneración>.
Por otra parte, LOCKE y VEITTIG (1974), realizaron una investigación con una
muestra de 326 trabajadores no cualificadas, 148 mandos interdios, 75 admi-
nistrativos y 61 directivos, cnn una todología ligeramente distinta a la uti-
lizada por HERZBERG. En la Tabla 19 5 se presentan los resultados de esta in-
vestigación. Como puede apreciarse claramente, los resultados obtenidos por es-
tos autores se encuentran en franca contradicción con la hipótesis planteada en
la teoría de HERZEERO.
DOLKE y PADAKI <1976> administraron la entrevista semiestructurada de HERZBERG
a 150 jefes de taller, tratando de identificar:
a) Características del trabajo que producen satisfacción o insatisfac—
ción.
b) Efectos de la presencia o ausencia de estas características sobre las
actitudes de los sujetos.
c) Efectos de esas actitudes sobre el trabajo, relaciones interpersona—
les y salud mental de los sujetos.
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TABLA 12 5
RESULTADOS DE LOCKE Y VHITTIG (1974>
12 de ocasiones 12 de ocasiones
en que producen en que producen
satisfacción insatisfacción







• MotIvadores lOO 78
Higienizantes 31 27
— Administrativos:






Las fuentes de satisfacción o insatisfacción se mantuvieron constantes en el
tiempo: Ejecución, Promoción, Responsabilidad y Progreso potencial eran varia-
bIes unidireccionales que aparecían constantemente corno motivadoras. Reconoci-
miento y Salario eran bidireccionales en cuanto a la producción de satisfacción
e insatisfacción. Relaciones interpersonales con los superiores aparecía como
causa de insatisfacción, con tendencia a frenar la motivación de los sujetos.
LEO! y SEPULVEDA <1979) pusieron a prueba cinco diferentes enunciados de la te-
Oria, que se distinguían por su mayor “radicalismo” o “moderación”. Los resul-
tados fueron consistentes con las 3 versiones “moderadas” de la teoría de HERZ—
BERO, y no lo fueron con las 2 más “radicales”. Como conclusión, propusieron
una reconceptualización del modelo, tendente a dar mayor relevancia al hecho de
que los factores motivadores son determinantes de la satisfacción por ser causa
de experiencias positivas de mayor magnitud.
PRAKASAK (1982) conf itt los supuestos de la teoría de HERZBERG en una miestra
compuesta por 300 sujetos, empleados en un taller textil. Además, encontró que,
en general, se presentan irás ocasiones de satisfacción entre los sujetos de al-
ta productividad, que entre los de baja. !OUNG Y DAVIS <1983), por su parte,
examinaron la teoría de HERZBERG en una muestra de 72 superintendentes de es-
cuela. Sus resultados cuestionan la existencia de dos factores diferentes en la
satisfacción en el trabajo, ya que indican que satisfacción e insatisfacción
ocupan una posición bipolar, dentro de un mismo continuo.
Como se puede comprobar, en el tiempo transcurrido entre la primitiva formula—
ción de la teoría por HERZEERO, MAUSNER y SNYDERMIAN (1959), la teoría de los
dos factores ha ganado madurez y se ha “moderado”. Como muestra de los enuncia-
dos “moderados” que se mantienen actualmente, están las investigaciones de BA—
RRACHINA, GARCíA, PEREDA y REDONDO, que se comentan a continuación.
REDONDO (1982) se planteó la comprobación, en trabajadores espafloles, de la te-
Oria bifactorial de EERZBERG, utilizando su metodología, algo modificada, así
corno otra totalmente distinta, a fin de estudiar «no los conceptos de Satisfac-
ción e Insatisfacción en el trabajo como algo abstracto, sino que nos planteA—
banus el análisis de los cambios que se producían en los factores motivadores e
higienizantes al modificarse las variables de tipo social, cultural, económico,
educacional, etc. , de los sujetos» (pág. 136)
— 152 -
Los sujetos que utilizó fueron 116 mandos intermedios de una empresa comercial,
y 261 alumnos de la Facultad de Psicología de la Universidad Complutense de Ma-
drid, todos ellos trabajadores en distintas profesiones. La metodología utili-
zada fue la del “incidente critico”, aunque sustituyendo la entrevista semies—
tructurada de HERZBBRG por un cuestionario dirigido a averiguar tres situacio-
nes en que los sujetos hubieran experimentado un acusado sentimiento de satis--
facción y otras tres en las que hubieran experimentado un acusado sentimiento
de insatisfacción; tenían que señalar, además, hasta tres factores, de las 10
de una lista que se proporcionaba junto al cuestionario, que pudieran haber si-
do la causa de esos sentimientos. De los 10 factores, 5 eran “motivadores”
(Reconocimiento, Realización, El trabajo mismo, Promoción y Responsabilidad) y
5 “higienizantes” (Remuneración, Dirección y Relaciones humanas, Política y ad-
ministración de la empresa, Supervisión técnica y Condiciones de trabajo).
A la muestra de estudiantes de Psicología les fue aplicado un segundo cuestio-
nana, de metodología distinta a la empleada por HERZBERG, a fin de comprobar
st los resultados se mantenían constantes, Independientemente de la metodología
utilizada. Este cuestionario constaba de 26 incentivos a los que los sujetos
debían puntuar en función de que los consideraran “nada importantes” o “muy ir-
portantes” en relación con el trabajo que desarrollaban, de acuerdo a una esca—
la de O a 6 puntos. Posteriormente, debían señalar los 15 incentivos que consi-
deraban como más decisivos para el desempeño de sus funciones, ordenados en ir-
portancia desde 1 hasta 15.
Sus resultados tienden a confirmar, aunque con ciertas limitaciones, las hipó-
tesis planteadas. En la muestra de trabajadores de la empresa comercial se con-
firma plenamente la teoría bifactorial, excepto en lo que se refiere al factor
“Remuneración”, extrínseco al trabajo, que aparece como motivador, mientras que
en la muestra de estudiantes de Psicología hay ciertas variaciones, con rela-
ción al primer cuestionario. El segundo método de análisis utilizado confirma
nuevamente la teoría de HERZBERG, llegando a afirmar que los aspectos no inclu-
idos por este autor entre sus factores parecen ser de muy poca importancia a la
hora de estudiar la satisfacción en el trabajo.
Como conclusión final, confirma la tendencia motivadora de los aspectos intrín-
secos al propio trabajo, y la tendencia higienizante de los aspectos extrínse-
cos al mismo aunque afirma que, a la hora de analizar las causas de satisfac—
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ción e insatisfacción en el trabajo, no se debe olvidar el entorno, que puede,
en una situación particular, llevar a determinados factores, motivadores en
principio, a actuar como higienizantes y viceversa (caso en el que se encontra-
ba el factor “Remuneración”, por ejemplo).
PEREDA y REDONDO (1983) continúan esta línea de trabajo, obteniendo unas con-
clusiones similares y, en algunos casos, complementarias a las obtenidas por
REDONDO (1982). Parte de estas conclusiones afirman que:
«Pensamos, en suma, que nuestros resultados sirven para confirmar la teo-
ría de HERZBERG, aunque no en el mismo sentido en que la planteaba el au-
tor americano. En efecto, en forma de resumen, podemos enunciar nuestras
conclusiones sobre las dos primeras hipótesis planteadas en esta investi-
gación de la forma siguiente:
a> Los aspectos que producen satisfacción en el trabaja a los sujetos
son diferentes a aquellos que les causan insatisfacción. Ella se re-
flejará en el hecho de que los sujetos expondrán sus quejas en fun-
ción de ciertos aspectos del trabajo, aspectos que, aún siendo impor-
tantes, no son los mismos que van a actuar coma verdaderos motivado-
res de los trabajadores.
b) Es necesario considerar en cada caso las características socloeconó—
micas y culturales de los sujetos a la hora de analizar los aspectos
satisfactores e insatisfactores en cada muestra de sujetos, pues di-
chas características diferenciales van a hacer que los factores moti-
vadores e higienizantes sean ligeramente distintos, aunque siguiendo
una misma línea general, en cada grupo de trabajadores.
c> Las características socioeconómicas y culturales de los sujetos van a
influir sobre la importancia que cada aspecto del trabajo tiene para
un grupo determinado. Dicha importancia, representada por el número
total de veces que es citado cada factor, va a tener, a su vez, una
importancia decisiva a la hora de determinar el papel motivador o lii—
gienizante que un factor determinado va a desempeñar en cada grupo de
trabajadores» (p. 72).
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El trabajo de PEREDA y REDONDO introduce de forma explícita la importancia que
puede tener la existencia de diferencias individuales en el análisis de la teo-
ría de HEEZEESO. El que los factores motivadores e higienizantes no sean los
mismos para todos los trabajadores permite el paso del nivel nomotético al
idiográfico, señalando el camino para que puedan establecerse procedimientos
para elevar la satisfacción y la motivación de cada individuo concreto.
GARCíA <1985) planteó el estudio de las causas de satisfacción e insatisfacción
en empleados de banca, relacionándolas con ciertas variables motivacionales,
como Motivo de Logro, Esperanza de Exito, Perseverancia y Autoestima, y el Lo—
cus de Control que manifestaban poseer los sujetos. Utilizó una muestra formada
por 87 empleados, que ocupaban diversos trabajos dentro de sus respectivos cen-
tros laborales (desde mandos intermedios hasta telefonistas>.
Para el estudio de las causas de satisfacción e insatisfacción siguió la meto-
dología de HERZBEFG, aunque cambiando la entrevista semiestructurada par un
cuestionario similar al utilizado por REDONDO <1982>. Intentó verificar la teo-
ría bifactorial, centrándose en el establecimiento de las diferencias entre los
factores que provocan satisfacción, de los que producen insatisfacción, situan-
do entre los primeros a los factores intrínsecos al trabajo, y entre las últi-
mos a los factores extrínsecos al misma. Por otra parte, planteó el estudio de
la influencia ejercida por las variables motivacionales antes mencionadas y el
Locus de Control de los sujetos, sobre las causas de satisfacción e insatisfac—
ción en el trabajo. Para esto, y a fin de medir estos aspectos, aplicó a los
sujetos el Cuestionario de Medida del Motivo de Logro LEPAN (CASTAIO, 1982>,
para las variables motivacionales, y el Inventario de Reacción Social (1-E, RO—
TTER, 1966), para medir el tipo de Locus de Control de los sujetos.
Concluyó que, en general, y salvo en el caso de “Remuneración”, (factor extrín-
seco), que se mostró ambivalente con tendencia a la satisfacción, todos los
factores intrínsecos al trabajo tendían a actuar como motivadores, y todos los
extrínsecos al mismo, como higienizantes. En relación a la influencia de las
variables motivacionales, tanto en Logro como en Esperanza de Exito, Perseve-
rancia y Autoestima, los factores que produjeron satisfacción fueron diferentes
a los que produjeron insatisfacción, encontrando que, en general, los factores
motivadores tendían a producir satisfacción a los sujetos altos en las cuatro
escalas, teniendo un papel menos definido en los sujetos que puntuaban bajo,
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mientras que los factores higienizantes tendían a producir insatisfacción en
los sujetos que puntuaban alto en las escalas al tiempo que, en algunos casos,
llegaban a producir satisfacción en los sujetos que puntuaban bajo, o adquirían
un papel de ambivalentes con respecto a la satisfacción—insatisfacción.
Por lo que respecta a la variable lnternalismo-Externaltsm.o, entre los sujetas
con Locus de Control interno se halló que cuatro factores intrínsecos produje-
ron satisfacción, y cuatro factores extrínsecos produjeron insatisfacción, que-
dando uno de cada tipo con un valor ambivalente (Promoción y Condiciones de
Tr.~ba Jo, respectivamente). Los sujetos con Locus de Control Externo presenta-
ron un menor sesgo atribucional. En ellos, el factor Remuneración (extrínseco)
apareció como satisfactor y los factores Dirección y Relaciones humanas y Con-
diciones de Trabajo <ambos extrínsecos), como ambivalentes. Esto se explica por
el hecho de que los sujetos con Locus de Control Externo son más propensos a
sentirse satisfechos por acontecimientos positivos inequívocasnte debidos a
causas externas a ellos mismos. El factor Dirección y Relaciones humanas apare-
ció como el más importante para estos individuos, tanto como causa de satisfac-
ción que de insatisfacción. En ellos, la autopercepción no se ve afectada por
los resultados de su trabajo, ya que no los imputarán a sí mismos, sino a cau-
sas externas, por lo que orientarán su vida laboral & obtener unas buenas rela-
ciones con los demás. Desprovistos otros factores de buena parte de su impor-
tancia, éste adquiere una relevancia mayor, que le hace capaz de provocar tanto
satisfacción como insatisfacción, resultando de ello su carácter ambivalente.
A la vista de los resultados obtenidos, concluye que la teoría de HERZBERG pa-
rece sostenerse empíricamente, aunque con la acotación obligada de la posible
influencia ejercida por las variables personales, sociales y del tipo de empre-
sa, que van a ser decisivas a la hora de estudiar la satisfacción o insatisfac—
ción de un grupo determinado de trabajadores, puesto que las variables citadas
«harán que un factor hipotéticamente “intrínseco” actúe como tal, o bien se
comporte como ‘extrínseco”, o viceversa» (GARCíA, 1985, p. 272).
BARRACHINA (1986>, partiendo asimismo de la teoría de HERZBERG, se planteó el
estudio de las causas de satisfacción e insatisfacción en un grupo muy particu-
lar de sujetos: empleadas de Escuelas Infantiles. Intentó, pues, comprobar si
la bifactorialidad propugnada por el autor americano, y encontrada ya en estu-
dios con trabajadores espafioles, se volvería a encontrar en este caso.
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Objetivos de esta investigación fueron también comprobar si el incremento de la
satisfacción en el trabajo llevaría emparejado un incren~nto en el rendimiento
laboral, así como ver si el grupo denominado “satisfecbo” tendría caracteristí-
cas personales distintas a las del grupo denominado “insatisfecho”.
Su muestra estuvo formada por 53 empleadas de Escuelas Infantiles de la Comuni-
dad Autónoma de Madrid, que prestaban su servicio en el área Educativa y Asis-
tencial, atendiendo a nifios entre tres meses y seis afios de edad. Todas las
componentes de la muestra fueron mujeres.
Además de un cuestionario para la medida de las causas de satisfacción e msa—
tisfacción, adaptado a la metodología de HERZBERG, aplicó cuestionarios para la
medida de la satisfacción laboral (HQPPQCK, 1935>; para la medida de la Inteli-
gencia (B-53); para la medida de la Autoestimación (ELE.); asimismo, dos ins-
trumentos midieron el Rendimiento laboral: Informe de los Jefes y Autoinforme
de Rendimiento.
En sus resultados cabe destacar una nueva confirmación de la bifactorialidad
defendida por HERZBERG: de entre los cinco factores hipatetizados como satis—
factores, cuatro actuaron efectivamente como tales, mientras que con los cinco
hipotetizados como insatisfactores, cuatro actuaron efectivamente como tales.
Los factores que no cumplieron la función asignada a priori (Reconocimiento,
entre los satisfactores, y Condiciones de trabajo, entre los insatisfactores)
son explicados en términos de las propias características de los sujetos <nece-
sidad de reconocimiento desde el exterior, en el caso del primero, mientras que
las condiciones relativamente cómodas en que se desarrolla el trabajo de estas
personas hace perder, en parte, su carácter higienizante al segundo).
En cuanto a los otros objetivos de la investigación, señala que no parece exis-
tir una relación significativa entre satisfacción y rendimiento, resultado que
parece concordar con los hallados por trabajos anteriores sobre el tema; con-
cluye también que no existen diferencias significativas entre los grupos de
trabajadoras satisfechas e insatisfechas.
PEREDA Y GARCíA <1986) intentaron comprobar, asimismo, la teoría bifactorial de
HEEZBBRG en una muestra de empleados españoles de Banca, utilizando un cuestio-
nario adaptado a la metodología del “incidente critico”, al tiempo que la mci—
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dencia de variables personales sobre las causas de satisfacción e insatisfac—
ción de este tipo de empleados. De sus resultados concluyen que, de acuerdo con
la teoría de HERZBERG, las causas de satisfacción e insatisfacción para este
tipo de trabajadores son distintas, siguiendo una línea muy similar a la traza-
da por este autor. No obstante, el factor “Remuneración”, hipotetizado como hí-
gienizante, tiende a aparecer como ambivalente con tendencia a la satisfacción,
hecho que explican en función del bajo atractivo que tienen los trabajos iiga-
dos a la banca, en general, así como al alto nivel de retribución, lo que hace
que los empleados de banca basen su autoestima, en parte, en la remuneración
que reciben, más que en el interés que pueda suscitar el trabajo que realizan.
Asimismo, el factor “Condiciones de trabajo” aparece como ambivalente con ten-
dencia a la insatisfacción, lo que explican en base a las condiciones relativa-
mente cómodas que tienen la mayoría de los empleos en este tipo de empresas.
En cuanto & las variables personales, concluyen que los factores que causan sa-
tisfacción e insatisfacción a los empleados de banca, en función de dichas va-
riables, son distintos según los sujetos estén encuadrados en el poío alto o
bajo de las mismas. Es decir, los sujetos altos en Motivo de Logra, Esperanza
de Exito, Perseverancia, Autoestima y con Locus de Control Interno, tienden a
obtener satisfacción de los factores intrínsecos al propio trabajo, mientras
que los sujetos situados en los poíos opuestos tienden a obtener satisfacción
de los factores extrínsecos al trabajo. Como conclusión, afirman que sus resul-
tados apoyan las formulaciones “moderadas” de la teoría bifactorial, al tiempo
que establecen el papel importante que van a ejercer las variables personales
sobre la actuación de un factor determinado como satisfactor o insatisfactor,
en un grupo determinado de sujetos, lo que, a juicio de estos autores, podría
explicar el desacuerdo existente entre los diversos trabajos que se han reali-
zado sobre las causas de satisfacción e insatisfacción, ya que dichas causas
eran distintas, en cada grupo de sujetos estudiado, en función del propio grupo
y de las diferencias existentes entre ellos, más bien que en función de la pro-
pía teoría bifactorial, o de los propios factores.
PEREDA y BARRACHINA (1987) se plantearon el estudio de la relación entre la sa-
tisfacción en el trabajo y el rendimiento en el mismo, controlando al tiempo la
Inteligencia General de los sujetos, y el de las diferencias existentes entre
las características de personalidad de los sujetos “satisfechos” e “insatisfe-
chos” de su muestra <13 maestras y 40 educadoras de Escuelas Infantiles, con
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nivel de estudios entre el Graduado Escolar y el Diploma Universitario). Sus
resultados no confirman la existencia de una relación significativa entre Sa-
tisfacción en el trabajo y Rendimiento laboral, al controlar la Inteligencia.
Afirman también que la pretensión de predecir el rendimiento laboral a partir
de la satisfacción en el trabajo es muy arriesgada, pudiendo conducir a graves
errores. En cuanto a las características de personalidad, no encontraron dife-
rencias significativas entre los grupos de sujetos satisfechos e insatisfechos,
3.1.2. Variables relevantes para la determinación de las causas de Satisfacción
e Insatisfacción en el trabajo,
Aparte de los trabajos ya mencionados sobre satisfacción en el empleo, en Psi-
cología del Trabajo ha existido una línea de investigación que se ha ocupado
del estudio de algunas variables relevantes a la satisfacción. Algunos de estos
trabajos han partido de las posiciones teóricas ya examinadas sobre los distin-
tos aspectos de la satisfacción en el trabajo, para estudiar las relaciones
existentes entre ésta y variables motivacionales o personales, mientras que
otros han iniciado su trabajo a partir de determinados supuestos de la Psicolo-
gía General, estudiando la influencia de ciertas variables sobre la satisfac-
ción y obviando cualquier planteamiento previo sobre los mecanismos que la pro-
ducen, así como sus relaciones con la producción o sus implicaciones con las
cogniciones de los sujetos, En definitiva, y aunque parten de distintos puntos,
estudian lo mismo: la influencia de aspectos motivacionales o personales sobre
la Satisfacción en el trabajo.
Estos investigadores han centrado su campo de estudio sobre tres aspectos dii e—
rentes:
a) El grado de satisfacción en el trabajo
b) La ~egnitud de la relación entre satisfacción y forma de desempeHarse
en el trabajo
c) Los factores responsables de los sentimientos de satisfacción e msa—
tisfacción en el trabajo.
— 159 -
Todo este esfuerzo investigador no ha estado libre de la preocupación de los
psicólogos laborales por elevar la productividad. Lejos de ello, se puede afir-
mar que estos trabajos han sido promovidos por esa preocupación ~s que por
cualquier otro objetivo. Así, en las investigaciones en las que la variable
criterio ha sido el grado de satisfacción o bien los factores que la causan, se
pone de manifiesto el propósito de conocer la forma de producir y acrecentar la
satisfacción en el trabajo, con el fin de mejorar el nivel de ejecución de los
empleados. Por otro lado, cuando la variable criterio estudiada ha sido la re-
lación entre satisfacción y rendimiento, el interés que se trasluce es el de
explicar las bajas correlaciones halladas, debidas al efecto modulador de va-
nabíes propias de la tarea o de los sujetos.
No obstante, el alcance de estas investigaciones ha sido mayor de lo esperado,
ya que han permitido a la satisfacción en el trabajo y, por ende, a las varia-
bles que la afectan, convertirse en instrumentos de la intervención peicosocial
en las organizaciones.
Como se vio anteriormente, los trabajos de HERZBERG tienen en cuenta, hasta
cierto punto, las diferencias individuales que afectan a los canismos de pro-
ducción de la satisfacción y el descontento, con la ventaja de que su teoría
permite hacer predicciones tanto sobre los factores que causan satisfacción e
insatisfacción, como sobre sus relaciones con el deseupefio en el trabajo. El
estudio desde una perspectiva idiográfica de la satisfacción en el trabajo se
inició con una serie de investigaciones en las que se estudió la influencia so-
bre el grado de satisfacción de variables tales como la edad, el sexo, la ocu-
pación, el tamaño de la empresa, el número de familiares empleados en la misma,
la religión profesada, etc. Estos trabajos corresponden a la época de mayor in-
terés, por parte de la Sociología industrial, hacia la satisfacción en el tra-
bajo. Sus resultados no permitían diseñar ~todos de intervención en las acti-
tudes de los trabajadores ni, por supuesto, explicar los mecanismos que las
producen, de modo que puedan ser predecidas y modificadas. Las encuestas de
clima laboral fueron, durante algunas décadas, los trabajos más realizados en
las empresas por sociólogos, psicólogos y gerentes de personal.
El acceder a un nivel explicativo superior al que permitían las variables men-
cionadas fue la consecuencia de introducir en estudios de este tipo variables
psicológicas de sujeto. Estas variables dejaron pronto de ser los constructos
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elaborados por la Psicología de la Personalidad, para pasar a ser variables es—
pecí ficas aisladas en el estudio de la motivación. El Motivo de Logro y el Lo—
cus de Control son dos de las variables más estudiadas en este campo.
3.1.21. La Notivación de Logro.
La teoría del motivo de logro puede ser considerada como una teoría cognitiva,
pues asume que la percepción que tiene un sujeto de obtener éxito en la reali-
zación de una tarea, nedia entre la percepción (por él mismo) de los aconteci-
mientos y sus respuestas orientadas al éxito en dicha tarea. Así pues, asume
que la esperanza de obtener éxito en la tarea y el valor de refuerzo que éste
tiene para el sujeto, están relacionados con la elección de respuestas que lle-
va a cabo al orientarse hacia un logro, así co~ con la intensidad con que tra-
baja en las tareas encaminadas al logro.
La necesidad de logro ha sido definida como «El deseo de hacer las cosas bien,
de tener éxito en lo que uno se propone, de superarse a uno mismo y de alcanzar
ciertos estándares de excelencia» <EGEA, 1985, pag. 10).
La teoría de la motivación de logro señala que existen diferencias individuales
en el grado de activación de esta necesidad, de modo que algunas personas con-
sideran que el logro es un fin en sí mismo, y se orientan a conseguir Éxitos en
lo que realizan, lo que constituye, en sí mismo, un poderoso refuerzo para este
tipo de personas.
Sobre el tema del motivo de logro se ha realizado un gran número de investiga-
ciones, hasta el punto en que, hoy por hoy, es probablemente el motivo social
más estudiado y mejor conocido. No obstante, y por no constituir el objeto de
estudio de esta investigación, no se entrará en el tema, por lo que remitimos
al lector interesado al trabajo de EGEA (1988).
3.1,2.2, Rl constructo Locus de Control.
Este constructo, como se explicó más arriba, hace referencia al lugar en que un
individuo sitúa la causa de los acontecimientos que le sobrevienen. Si supone
que tales hechos se hallan bajo su propio control, se dice que posee un locus
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de control interno, o que hace atribuciones internas de causalidad. Si supone
que se deben a circunstancias incontrolables por Él, ajenas a su voluntad, se
dice que su locus de control es externo, o que hace atribuciones externas de
causalidad. El concepto de locus de control nació, cos se vio más arriba, en
el seno de la teoría del aprendizaje social, que supone que «el hombre es un
animal categorizador» <ROTTER, CHANCE y PHARES, 1972, pag. 39), y que los indi-
viduos categorizan diversas situaciones dentro de la misma clase, atendiendo a
distintas dimensiones de esas situaciones.
Una de estas categorías o dimensiones de las situaciones se refiere a la posi-
bilidad de conseguir un reforzador potencial a través de la propia acción de la
persona, o bien determinar si es debido al azar u otros factores externos in-
controlables. Esto es, las situaciones pueden ser agrupadas según la causa per-
cibida como productora de reforzamiento.
Este apartado se centrará en las investigaciones más relevantes que han traba--
jado con el constructo Lotus de control y con satisfacción laboral, específica-
mente, habiéndose tratado en un apartado anterior la revisión sobre locus de
control, en general, así como sus fundamentos teóricos.
Al mismo tiempo que nacía el constructo locus de control, una serie de investí-
gaciones sobre satisfacción en el trabajo ya se referían al tema de la atribu-
ción de causalidad para explicar la aparición de sentimientos de satisfacción e
insatisfacción en el trabajo. La hipótesis alrededor de la que giran estos pri-
meros trabajos es la de que el mantenimiento de la autoestima de los sujetos
exigiría de éstos que atribuyeran a factores externos los episodios negativos e
insatisfactores de su vida laboral, mientras que los episodios positivos y sa—
tisfactores serán atribuidos a causas internas, es decir, a ellos mismos.
En una temprana crítica al modelo de HRRZBERG, VROOX (1964) defendió la idea de
que los procesos autodefensivos demandan que los individuos atribuyan sus sa-
tisfacciones a factores intrínsecos al trabajo, y sus insatisfacciones a facto-
res no relacionados con el mismo, sino con el contexto en que realiza su labor.
MYERS (1964), por su parte, señaló algunos aspectos de los trabajadores, en re-
lación con su forma de actuar dentro y fuera de su entorno laboral. En esta ci-
ta se debe considerar que “mantenimiento” e “bigienizante” son sinónimos:
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la influencia que puede tener cada uno de los puestos de trabajo men-
cionados, como factor de motivación o de insatisfacción, no está en fun-
ción exclusivamente de la naturaleza del propio factor, sino que depende
también de la personalidad del individuo.
Para la mayor parte de las personas, lo que produce una satisfacción ma-
yor y una motivación más fuerte es el Éxito en el trabajo, la responsabi-
lidad, la posiblidad de perfeccionamiento, la promoción, la naturaleza
del trabajo y el reconocimiento ganado. Estas personas, a las que HERZ—
BERG denomina “buscadores de motivación” se sienten motivadas primaria-
mente por la naturaleza del trabajo y muestran una tolerancia elevada ha-
cia unos factores ambientales deficientes.
Por otra parte, existen los “buscadores de mantenimiento”, que se sienten
primariamente motivados por la naturaleza de su entorno y tienden a elu-
dir las oportunidades de motivación. Son personas crónicamente preocupa-
das e insatisfechas con los factores de ntenimiento que rodean al tra-
bajo, como el sueldo, las percepciones complementarias, la supervisión,
las condiciones de trabajo, el estatus, la seguridad en el empleo, la po-
lítica y administración de la empresa y los compaferos de trabajo. A es-
tos individuos la realización del trabajo les produce muy poca satisfac-
ción y suelen mostrar un gran cinismo a propósito de las virtudes positi-
vas del trabajo y de la vida en general. Por el contrario, los buscadores
de motivación encuentran una gran satisfacción realizando con éxito su
trabajo, y muestran una actitud positiva hacia el trabajo y hacia la vida
en general.
Los buscadores de mantenimiento tienen muy poco interés por la clase y la
calidad de su trabajo; pueden triunfar en su puesto porque poseen un ta-
lento mayor, pero apenas se aprovechan profesionalmente de su experien-
cia, Los buscadores de motivación disfrutan del trabajo, se esfuerzan por
obtener un trabajo de más calidad, intentan cumplir al máximo con su tra-
bajo y se aprovechan profesionalmente de su experiencia.
Los buscadores de mantenimiento suelen estar dirigidos desde afuera y a
veces son muy reaccionarios o ultraconservadores. Sus valores suelen es-
tar a merced del viento que más sopla o tienen el color del cristal con
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que ven las cosas, el entorno que las rodea (repiten como loritos lo que
dice la dirección y son en sus actuaciones más papistas que el Papa).
Los buscadores de motivación son unas personas autodirigidas y autosufí-
cientes, con unos sistemas de valores conscientemente escogidos y desa-
rrollados, y menos sujetos a la influencia del entorno.
Aunque la orientación de una persona, cor buscador de motivación o como
buscador de mantenimiento, es prácticamente constante, sin embargo puede
estar influida por las características de los distintos roles que desem-
peña. Por ejemplo, en un entorno en el que prevalecen los factores de
éxito en el trabajo, responsabilidad, posibilidad de perfeccionamiento y
reconocimiento, los buscadores de mantenimiento tienden a comportarse de
acuerdo con <y a adquirir> los valores de los buscadores de motivación.
Por otra partee la ausencia de motivadores produce el que muchos buscado--
res de motivación se comporten cono los buscadores de mantenimiento y ea--
piecen a preocuparse por los factores de mantenimiento que existen en su
entorno» (Pp. 7—8>.
VALL <1973) aportó alguna evidencia que confirmaba la idea expresada por VRt~JU
(1964), al encontrar que los individuos con mayores autodefensas se ajustaban a
lo hipotetizado por HERZBERG en mayor medida que los sujetos en que los proce-
sos autodefensivos operaban con menor intensidad y frecuencia.
SCHMEIDE1? y LOCKE (1971) retomaron el argumento de VROON y mostraron que había
pequeñas diferencias entre los acontecimientos que producen satisfacción e in—
satisfacción, mientras que las diferencias en la percepción de esos aconteci-
mientos eran muy grandes. Los trabajadores tendían a sentirse responsables de
los episodios que les producían satisfacción y, por el contrario, solían consi-
derar que los acontecimientos causantes de insatisfacción se debían a agentes
externos.
Estos hallazgos son consistentes con los de VORTXAE, COSTAIZO y WIllY (1973),
LUGIUBUEL, CROWE y KAHAX (1975), NILLER y ROSS (1975) y LARSOlÍ (1977), en el
sentido de que la atribución de la causalidad responde al mantenimiento de la
propia autoconsistencia, de modo que los episodios desagradables sean achacados
a factores ajenos a nosotros mismos y, por el contrario, nos sintamos responsa—
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bles de los acontecimientos gratos. Una evidencia más reciente, sin embargo,
tiende a apoyar que el sesgo en la atribución de la causalidad está bajo el
control de procesos inotivacionales (MILLER, 1976; LARSON, 1977)
Uno de esos procesos motivacionales que afectan al llamado sesgo atribucional
es la motivación de autoconsistencia <ROERÁN, 1976>. Según este modelo, la gen-
te prefiere resultados que son consistentes con su autoconcepto y experiencia
antes que resultados disonantes con sus cogniciones. El equilibrio entre resul-
tados y cogniciones ha sido denominado balance cognitlvo <FEATEER, 1969). Según
este razonamiento, se atribuirán a factores internos de uno mismo los resulta-
dos consistentes con las propias cogniciones, y a factores externos las fuentes
de autoinconsistencia. Este razonamiento, además, distinguiría entre los indi-
viduos con alta y baja autoestima. Para los primeros, lo consistente es el ses-
go atribucional, mientras que para los segundos este tipo de atribución causal
es inconsistente,
Así, los sujetos con elevada autoestima atribuirán los éxitos a factores inter-
nos y los fracasos a factores externos a ellos mismos. Por el contrario, los
individuos con baja autoestima atribuirán el éxito, que es un resultado incon-
sistente con su autoconcepto, a factores externos a ellos mismos, y atribuirán
los fracasos, más consistentes con su autoconcepto, a factores internos.
En un experimento de laboratorio realizado para comprobar estas predicciones,
FITCE <1970) obtuvo unos resultados que apoyaban parcialmente estas hipótesis.
Los sujetos bajos en autoestima atribuyeron más frecuentemente el fracaso a si
mismos que los altos en autoestima, Sin embargo, no existieron diferencias en
la atribución del éxito entre ambos grupos. En general, las diferencias esta-
blecidas en la atribución del éxito y el fracaso fueron mayores en los sujetos
de elevada autoestima. Otros estudios, como los de FEATHER <1969); FEATHER y
SINON <1971); y GILMORE y MIlTON <1974), proporcionan apoyos adicionales a la
hipótesis de que la motivación de autoconsistencia afecta a las atribuciones
causales. Estas investigaciones han puesto de manifiesto, por otra parte, que
la atribución interna de causalidad es más frecuente para éxitos y fracasos es-
perados, que para los inesperados.
Por otro lado, SCHNEIDER y LOCKE (1971); LOCKE (1973); y ADLER <1980), confir-
maron que agentes externos a los sujetos son los máximos responsables en los
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incidentes de insatisfacción en el trabajo. ADLE? <1980) presenta estos resul-
tados como confirmadores de la crítica realizada por VR~JN (1964) a la teoría
de HERZBEBG. Sin embargo, para SARCIA (1985), vienen a confirmar esta teoría.
El que las percepciones de los sujetos estén o no distorsionadas para mantener
la autoconsistencia es irrelevante para la motivación y actitudes, ya que para
éstas lo decisivo son las cogniciones del sujeto y no la realidad objetiva.
Los resultados obtenidos por ÁLtER sugieren también que las atribuciones de sa-
tisfacción e insatisfacción en los acontecimientos laborales se ven afectadas
por la motivación de autoconsistencia, Para ÁLtER, lo que determina la conducta
atribucional es la consistencia de un incidente con la propia autoestima, más
que la autoestima por sí misma. Los sujetos con alta autoestima, para los que
la satisfacción es más autoconsistente, es más probable que se responsabilicen
personalmente de sus experiencias de satisfacción en el trabajo que los de baja
autoestima. En insatisfacción, las diferencias no fueron significativas.
Otra línea de investigación se ha centrado en el estudio de las diferencias en
el grado de satisfacción en el trabajo, en función de la puntuación de los su-
jetos en locus de control. En estas investigaciones se ha tondo a esta varia-
ble como una dimensión única, salvo en algunos casos en que se ha utilizado la
puntuación en los ítens de la escala de medida del locus de control 1—E que se
refieren a la atribución de causalidad en situaciones de logro laboral. En es-
tas investigaciones se ha relacionado repetidamente al locus de control interno
con mayor satisfacción, y al externo con mayor insatisfacción.
ORGAN y GREENE (1974), utilizando como sujetos a 94 científicos e ingenieros
empleados en una firma electrónica, tomaron dos medidas de la satisfacción en
el trabajo, en las que puntuaron más alto los sujetos con locus de control in-
terno que los externos. BUTLEE y BUER <1980) encontraron mayor satisfacción ge-
neral entre militares con locus de control Interno que entre los externos. KAS—
EBESON (1982) realizó un estudio con 274 empleados de hospital, encontrando que
los sujetos con locus de control externo estaban menos satisfechos que los que
tenían locus de control interno, y que sus actitudes hacia el hospital y las
condiciones de trabajo eran menos positivas. KASPERSON concluyó que los exter-
nos estaban más insatisfechos porque sentían que no controlaban sus vidas, pro-
yectando esta frustración sobre la administración del hospital.
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FROST y VILSON (1983) obtuvieron unos resultados que indican que la satisfac-
ción en el trabajo de los sujetos con locus de control externo es menor que la
de los sujetos con locus de control interno. Así mismo, KULCARNI (1983>, utili-
zando una muestra de 200 empleados de bancos y compa~ías de seguros, encontró
una relación significativa negativa entre satisfacción en el trabajo y locus de
control interno, si bien es cierto que el concepto de satisfacción que utiliza
es distinto al empleado por HERZBERG y sus seguidores.
31 locus de control también ha sido señalado como causa de diferencias indivi-
duales en la magnitud de la relación entre satisfacción en el trabajo y nivel
de ejecución. NOBRIS y NIEBUER (1984) obtuvieron unos resultados que indican
que tal relación es significativamente mayor para los sujetos con orientación
interna, mientras que tanto desempeflo como satisfacción fueron similares para
Internos y externos. Estos resultados apoyan la hipótesis de que las personas
que atribuyen los acontecimientos a causas internas tienden a experimentar
mayores reacciones de tipo afectivo. Por nuestra parte, pensamos que estos re-
sultados son congruentes con el modelo de relación entre satisfacción y rendir
nuiento defendido anteriormente.
El locus de control ha sido también relacionado con las causas de satisfacción
e insatisfacción en el trabajo, desde una perspectiva diferente a la de los es-
tudios ya comentados, en los que se verifica la crítica de VROOX (1964) a la
teoría de HERZBERG.
SHARMA y CHAUDHARY (1980>, trabajando con una muestra de 84 ingenieros que tra-
bajaban en una fábrica de equipos eléctricos pesados, encontraron que el locus
de control externo correlacionaba negativa y significativamente con satisfación
en: remuneración, oportunidades de promoción, supervisión y el trabajo en sí
mismo, pero no con relaciones con los compañeros. Estos resultados sugirieron
que los sujetos que creen tener influencia sobre su entorno (internos) en alto
grado es más probable que perciban satisfacción en el trabajo. Por el contra-
rio, los trabajadores con locus de control externo se mostraban más
insatisfechos con los factores mencionados anteriormente, entre los que, como
hemos visto, hay tanto factores intrínsecos como extrínsecos al trabajo.
SILVERS y DEll (1983), trabajando con una muestra formada por 30 empleados de
oficina, hallaron que para todos ellos eran más importantes los factores
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intrínsecos al trabajo. Sin embargo, los sujetos con locus de control interno
dieron mayor importancia, relativamente, a los factores intrínsecos que los
sujetos con locus de control externo.
3.1.3. Críticas a la teoría de HERZBEBG
Aparte de las que se han ido comentando a lo largo de las hojas anteriores, se
puede decir que las críticas al modelo de HERZBERG han sido continuas desde su
formulación, En primer lugar, se ha criticado el procedimiento empleado por
HERZBERG y sus colaboradores para la recogida de datos; en este sentido, se ha
argumentado que la suposición de que los sujetos entrevistados tenían tanto la
capacidad como el deseo de señalar con exactitud las condiciones que les satis--
facen o les provocan insatisfacción es, probablemente, inexacta. BLUN y NAYLOR
<1976) señalan que, de ser así, los resultados sólo serían una derivación del
estado en que llegaron las personas a la entrevista,
A este respecto, se puede señalar que si no concedemos fiabilidad a los infor-
mes verbales de los sujetos sobre su propia experiencia, tendremos que descon-
fiar también de la inmensa mayoría de los estudios llevados a cabo dentro del
ámbito de la Psicología del Trabajo, y en muchas otras áreas de las Ciencias
Sociales, tomando en cuenta que la mayoría de las medidas de rendimiento labo-
ral, las actitudes, los intereses y valores, y los rasgos de personalidad, son
de este tipo. Y, que se sepa, nadie ha pretendido nunca que tales medidas estén
libres de la influencia del estado de ánimo de los sujetos, en el momento de la
recogida de datos.
Por otra parte, el gran número de investigaciones realizadas sobre la teoría de
BERZBERG, en las que se ha empleado un total elevado de sujetos, permite espe-
rar que el posible efecto contaminador de esta variable resulte controlado por
la influencia del azar.
Una crítica al modelo de HERZBERG dice que cuando se le pide a una persona que
hable sobre algo bueno, probablemente atribuya las causas de esa bondad a sus
propios logros y ejecuciones, para satisfacer sus necesidades de autoestima.
Por el contrario, cuando se pide a alguien que hable de alguna experiencia in—
satisfactoria o desagradable en el trabajo, tendrá mayores probabilidades de
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culpar de ello a otros o al contexto, que de atribuirse la culpa Él mismo. En
relación con esto, DUNUBITE (1963) concluye que la teoría de HBRZBERG es una
idea excesivamente simplificada del medio circundante de la motivación en el
mundo del trabajo.
Nuestra opinión es más favorable a la teoría de HERZBERG. Si bien estamos de
acuerdo con esta crítica, pensamos que las opiniones expresadas por los sujetos
no difieren sustancialmente de las cogniciones que, en buena parte, guían su
comportamiento y sus actitudes. De este modo, no sólo opinarán que lo satisfac-
torio se debió a ellos y lo insatisfactorio a circunstancias externas, sino que
esta idea orientará sus expectativas y motivaciones futuras, de modo que el su-
jeto se orientará, precisamente, hacia la perseveración en actividades que res-
pondan a sus demandas y expectativas de satisfacción.
Como evaluación global de la teoría, el dato más relevante nos parece el número
de investigaciones realizadas sobre la misma. Las aplicaciones prácticas deri-
vadas del modelo de HERZBBRG son también fructíferas. A las múltiples experien-
cias de implantación de programas de enriquecimiento del trabajo podemos unir
los estudios de PEREDA, REDOED y LILLO (1984) y de PEREDA, REDONDO, EGEA, CO—
NESA y TORTOSA (1966), que se comentarán en apartados posteriores, sobre la
aplicabilidad de la teoría a estudiantes universitarios. Los primeros resulta-
dos, en este sentido, son esperanzadores, y parece que abren una nueva vía de
aplicación del modelo de HERZEERO con fines prácticos.
Por último, señalaremos que, a nuestro juicio, la teoría de HERZBERG supone una
importante novedad en el estudio de los determinantes del comportamiento huma-
no: mientras el conductismo considera que son las consecuencias de la acción
las que determinan su repetición o abandono, y la teoría de las expectativas
introduce en este esquema las cogniciones que acerca del futuro tienen los su-
jetos, el modelo de HERZEERG presta atención a las características intrínsecas
de la acción, a la propia actividad. HERZBBRG llama la atención sobre las pro-
piedades de la acción presente para determinar el comportamiento. En su modelo,
el hombre es un sistema complejo, para cuya comprensión no sólo se debe prestar
atención a las cogniciones del pasado <historia de refuerzos) y del futuro (ex-
pectativas) del sujeto, sino también a las del presente, a la Intrínseca acti-
vidad del ahora.
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3.2. CAUSAS DE SATISFACCION EN ESTUDIANTES.
Los aspectos que pueden producir satisfacción o insatisfacción en los estudian-
tes ha sido uno de los problemas que ha preocupado, sobre todo, a aquellas per-
sonas que trabajan en la docencia, precisamente porque estos aspectos pueden
influir en la motivación de los estudiantes y. por lo tanto, en su posterior
rendimiento. Entre los trabajos que se han realizado sobre este tema se pueden
destacar los siguientes:
FRIEPLANDER <1964), trabajó con 80 estudiantes; empleó una metodología distinta
a la de HERZBBRG, concluyendo que los factores “motivadores” son más importan-
tes que los “higienizantes”, tanto si se los estudia como causa de satisfacción
como de insatisfación.
CLARK, HARTNETT y BAIRfl <1976) encuentran que la calidad de las relaciones es-
tudiante-departamento está relacionada con el interés que el departamento mues-
tra por los estudiantes, las percepciones de estos últimos sobre el ambiente de
aprendizaje, y las percepciones de los que integran el departamento sobre la
humanidad del departamento.
Aunque algunos estudios indican que no hay relación (o que esta relación es muy
pequeña) entre las notas y la satisfacción de los estudiantes (VOERE y FEENCE,
1960; HILDEBRAND, i~ILSON y DIENST, 1971; BOVEN y RILMAIN, 1975), parece que hay
un mayor número de investigaciones que han encontrado una correlación positiva
sustancial entre las notas de los estudiantes (ya sean las que esperan tener o
las que realmente reciben) y sus evaluaciones (ANIXEEFF, 1953; SIEVAET y MAL—
FASS, 1966; RAYOER, 1968; CAFFREY, 1969; BUBENSTEIN y NITCBELL, 1970; TREFEIE—
GER y PELDH!JSEX, 1970; JIOBU y POLLIS, 1971; FELDIAN, 1976; RARSE, OVERALL y
THOMAS, 1976; FRAIT y PRATT, 1976; BRANDENBURG, SLINDE y BATISTA, 1977).
RABASA <1978), trabajando con estudiantes de Psicología de la Universidad Com-
plutense de Madrid, concluye que los estudiantes de esta Facultad cursan su ca-
rrera, fundamentalmente, para conocerse a sí mismos y a la gente que les rodea.
No piensan que sea una carrera con gran porvenir, ya que la consideran como una
Ciencia de poco valor, o todavía en sus comienzos. Consideran la enseñanza fá-
cil, muy teórica y poco práctica, quejándose en general de exceso de materias y
poco nivel en el profesorado.
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BRASKAXP. VISE y HENOSILER (1979) realizan una investigación sobre la validez
del “Program Evaluation Survey (PES)” <SMOCK y HAKE, 1977>, el cual mide el
grado de satisfacción de los estudiantes con la enseñanza, el trabajo de los
departamentos, las oportunidades durante el curso y las relaciones entre mier-
bros del departamento y estudiantes. Concretamente, se plantean los siguientes
problemas:
1 ¿Cual es la estabilidad de las estructuras factoriales de las puntuaciones
en satisfacción de los estudiantes durante un periodo de dos anos, teniendo
en cuenta distintos departamentos?
2 ¿Los estudiantes con distintas características tales como nivel que estu-
dian, sexo, nota media, área de estudio y razones para elegir especialidad
muestran diferencias en cuanto a la satisfacción con sus departamentos?
3 ¿Está relacionada la satisfacción de los estudiantes con las características
organizacionales de los departamentos y con las características de~gráficas
y logros profesionales de los miembros de esos departamentos?
Trabajando con una muestra de 7.360 estudiantes de 24 departamentos en el pri-
mer affo, y 2.396 sujetos de 8 departamentos distintos en el segundo alio, con-
cluyen lo siguiente:
- Los análisis realizados con los datos obtenidos en el FES indican que exis-
ten dos factores de satisfacción (“General Satisfaction with Xajor” y “Sa—
tisfaction with Nentorship”), tanto para los graduados como para los que aun
no han terminado la carrera, y que ambos factores son estables a través de
dos alios sucesivos, representando ambos dos dimensiones de la satisfacción
estudiantil altamente relacionadas <r .67), El primer factor (“General Sa—
tisfaction with Najor”) refleja la satisfacción de los estudiantes con sus
oportunidades durante el curso, la calidad de la enseñanza y otros aspectos,
como el grado de reto que implica para ellos. El segundo factor (“Satisfac—
tion with Nentorship”) refleja la evaluación de los estudiantes sobre el pa-
pel social y de apoyo del departamento.
— La satisfacción de los estudiantes no está relacionada con las diferentes
características estudiadas (sexo, nota media, etc.).
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- Las actividades académicas y de investigación del departamento, y las carac-
terísticas demográficas tales como la edad y la antiguedad de los miembros,
tampoco están correlacionadas con la satisfacción de los estudiantes.
KARSH, OVERALL y KESLER (jQ’79) comparan las evaluaciones realizadas por los
profesores acerca de su forma de enseñar y las evaluaciones realizadas sobre
esta forma de enseflar por los estudiantes de dos cursos. A pesar de las reser-
vas con que los profesores acogen las evaluaciones de los estudiantes, hallan
un considerable acuerdo entre las puntuaciones profesores—estudiantes. También
realizan análisis factoriales separados, que Indican la existencia de dimensio-
nes similares, subyacentes a las evaluaciones de los profesores y estudiantes;
los coeficientes de validez son estadisticamente significativos para todos los
factores de evaluación, encontrando, igualmente, que las diferencias entre las
medias de las puntuaciones de los profesores y los estudiantes son pequeñas.
Asimismo, cada profesor indicó cuál de sus dos cursos habla sido mejor enselia—
do, siendo altas las puntuaciones de los estudiantes de esas cursos. isí, estos
investigadores creen que sus resultados reafirman la validez de las evaluacio-
nes realizadas por los estudiantes y sugieren la posible utilidad de que los
profesores realicen autoevaluaciones, al tiempo que deben hacer desaparecer las
dudas sobre la exactitud de las puntuaciones dadas por los estudiantes.
PRIETO y GONZáLEZ-TABLAS <1979), trabajando con 140 alumnos de primer curso de
Psicología, concluyeron que, entre los intereses de estos estudiantes, destacan
los terapéutico-altruistas. Las motivaciones citadas parecen ser ajenas a la
búsqueda de estatus social o ventajas económicas. Sí se busca, por contra, una
profesión que permita prestar ayuda a los semejantes.
EDWARDS y WALERS (1980) aplIcan a 223 estudiantes dos escalas para medir su
grado de compromiso con el trabajo académico. Los resultados indican que exis-
ten correlaciones significativas con Aptitud Verbal, ciertas características de
personalidad, rendimiento académico y satisfacción en el curso, siendo esta úl-
tina correlación muy alta.
Partiendo de dos modelos distintos que explican la correlación entre la califi-
cación y la satisfacción de los estudiantes, el primero de los cuales (nndelo
de sesgo moderado en la calificación> indica que los alumnos que aprueban con
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facilidad reciben mejores notas que los que aprueban con dificultad, precisa-
mente porque aprueban con facilidad, refiriéndose el segundo modelo a las ca-
racterísticas (motivación) de los estudiantes, HCVARD y MAXWELL (1980) realizan
dos trabajos diferentes.
En el primero de los estudios consideran las relaciones ínter—clases con res-
pecto a notas, satisfacción, rendimiento y motivación de los estudiantes, en
una muestra de unos 200.000 alumnos que pertenecen a 8.551 cursos distintos de
Estados Unidos. En el segundo, consideran las relaciones intra—clase en califi-
caciones, satisfacción, rendimiento y motivación en 19 clases. Ambos trabajos
demuestran que la relación entre calificación y satisfacción del estudiante se
puede ver como un resultado de las importantes relaciones causales entre otras
variables, más que como una evidencia de contaminación debida al sesgo moderado
de la calificación.
PETERSON y COOFER <1980) intentan clarificar las discrepancias existentes en
estudios previos: por un lado, los que indican que las evaluaciones de los pro-
fesores están relacionadas positivamente con las calificaciones, sugiriendo que
una buena evaluación es, simplemente, una respuesta ante una calificación mode-
rada; por otro lado, los que defienden que una correlación de este tipo no tie-
ne por qué representar un sesgo en la evaluación realizada por el profesor. Con
este fin, comparan las evaluaciones realizadas por los mismos profesores a es-
tudiantes y licenciados. La investigación la realizan en dos universidades re—
lacionadas entre si, ya que los alumnos pueden cursar estudios libremente en
cualquiera de las dos, aunque las universidades tienen diferentes normas de ca-
lificación, que aplican a sus respectivos estudiantes, independientemente de
los cursos en que estén matriculados. Los estudiantes de uno de los centros re-
cibieron las calificaciones de sus profesores, mientras que los del otro no.
Los resultados encontrados indican que las evaluaciones de los mismos 64 profe-
sores con respecto a los licenciados tienen un acuerdo sustancial con las eva-
luaciones de los estudiantes <r .52). Según los autores, este acuerdo sugiere
que las evaluaciones de los profesores no son simplemente una respuesta a las
calificaciones, sino que están positivamente asociadas con ellas, tanto dentro
de los profesores de una u otra universidad, como entre ellos.
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<~ISE, HEIGSTLER y BRASKAMP (1981> continúan su línea de investigación sobre la
utilidad de las evaluaciones de los alumnos para decidir la calidad del trabajo
de un departamento. Obtienen sus datos de grupos de alumnos y estudiantes cola-
boradores de 22 departamentos universitarios, los cuales realizan un cuestiona-
río de satisfacción, compuesto por 11 iteas referidos a aspectos de enseñanza y
cursos operativos e informativos de sus departamentos. Las estructuras facto-
riales que obtienen en los dos grupos son virtualmente idénticas e incluyen dos
factores: “General Satisfaction with Rajor” y “Satisfaction with Mentorship”.
La comparación de las medias por departamento muestra diferencias entre alumnos
y estudiantes colaboradores en varios ítem, particularmente en “dirección vo-
cacional”. Asimismo, encuentran que las evaluaciones de los alumnos están rela-
tivamente poco influidas por variables relacionadas con el trabajo académico.
Concluyen afirmando que las evaluaciones de los alumnos representan una impor-
tante fuente de Información a la hora de definir la calidad departamental.
GORDON <1982) trabajó con 305 estudiantes de nivel college <USA), que respon-
dieron al E’ducational Participation Scale, que mide seis factores ix~tivaciona—
les, y al Vocational Freference Inventory. Los resultados de su trabajo le per-
miten sugerir que puede existir alguna relación entre las preferencias vocacio-
nales y educacionales de los estudiantes y sus motivaciones para ingresar en e]
college, aunque los resultados obtenidos no pueden considerarse concluyentes.
BEBEAU y SULLIVAJ (1982), utilizando como sujetos a 385 estudiantes universita-
ríos que respondieron a una escala de preferencia de incentivos, encontraron
que “aprobar el examen final” era el incentivo más preferido, seguido <en orden
de preferencia) por “puntos para conseguir el grado”, “comentarlos positivos
del profesor” y “asistencia del profesor como tutor”.
KELLER (1982) obtuvo las respuestas de 738 estudiantes de college (USA) a un
cuestionario, en el que debían indicar cuál era la importancia de una serie de
razones para asistir a una escuela de verano. El factor más importante era ace-
lerar el proceso bacía la graduación. Aspectos importantes fueron el deseo de
mantener un progreso normal hacia la graduación, querer prepararse más comple-
tamente en su campo y hacer cursos necesarios para avanzar en su profesión.
MACES y XcCONATHA (1982) encuentran las siguientes áreas de importancia a la
hora de considerar las necesidades de los estudiantes de ambos sexos: 1) Ajuste
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al trabajo universitario, 2) relaciones psicológicas y sociales, 3) relaciones
individuales, 4) financiación, y 5> nivel de vida y empleo.
NELES, PENTECOSTE y SIJUCE (1982> realizan un estudio sobre la influencia que el
sexo y el rendimiento académico tienen sobre la elección profesional. Emplean
una muestra de 128 estudiantes de bachillerato superior, a los que les aplican
dos pruebas: el VRAT (Vide Range Achievement Test) y el VOV <World of Vork).
Encuentran que ninguno de los dos factores estudiados influye a la hora de
elegir profesión.
PETEES y KARKELLO (1982> realizan una investtgación en la que 67 universitarios
de la Facultad de Física ordenan cinco elementos de trabajo respecto a seis ca-
tegorías de actitudes: 1> fuentes de satisfacción, 2) áreas de responsabilidad,
3) vehículos de desarrollo profesional, 4> actividades que se eligirían para
dedicarse a ellas, 5) total del tiempo dedicado, y 6) total del tiempo que se
emplearía ejerciendo el rol profesional. Encuentran que hay un acuerdo moderado
entre los elementos profesionales de satisfacción y loe percibidos como deber
profesional y como elementos de éxito, dando tres posibles explicaciones: a)
los elementos que producen más satisfacción son percibidos como áreas de res-
ponsabilidad y como promotoras de éxito, b) los sujetos concilian el conflicto
entre los elementos haciendo lo que les proporciona más satisfacción, y c) adu-
cen a posteriori que los elementos que producen satisfacción son los más rele-
vantes en la profesión.
SINGH y flASH (1962), en una muestra de estudiantes de bachillerato y universi-
tarios, encuentran que tanto el sexo como el grado de estudios que se cursa in-
fluyen en la evaluación del profesorado por los alumnos. Indican que la evalua-
ción aumenta con el nivel académico. Asimismo, los varones evalúan más alto a
sus profesores, siendo también los profesores masculinos los más positivamente
evaluados.
HALADYBA, SHAUGNESSY y SHAUGNESSY <1983) probaron un modelo en el que se mani-
pulaba la calidad del maestro, el clima sociopsicológico de la clase, y la or-
ganización—dirección del clima de la clase, como posibles factores que podían
afectar a la actitud de la clase hacia las matemáticas y, como una extensión
menor de este tema, hacia la motivación. Los sujetos fueron 28 alumnos de 49,
34 de 79 y 38 de 92 grados. Sus resultados muestran que el modelo obtuvo un
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apoyo positivo moderado por parte de los alumnos de 42 grado, y mejoraba sus-
tancialmente en los grados 72 y 92. A la vista de los resultados que se encuen-
tran en estos trabajos, parece ser que los estudiantes, en general, sean o no
universitarios, dan una gran importancia a los factores que podríamos denominar
“intrínsecos” a la vida académica, a su propio rol como estudiantes, y que, de
una u otra forma, les van a hacer avanzar por el camino que se han trazado.
JOmES, TAIT y BUTLER <1983) investigan las percepciones de los sujetos acerca
del valor de las recompensas o castigos inherentes a una cierta variedad de
acciones realizadas por el supervisor. La muestra que emplean la componen 171
estudiantes matriculados en cursos de Psicología Industrial y de las Organiza-
ciones, en dos universidades. Los resultados indican que las acciones que se
ven como más recompensantes son aquellas que poseen: a) visión pública, b) tan-
gibilidad, c) implicaciones a largo plazo, y d> que implican estima. Asimismo,
las acciones que se ven como más aversivas incluyen características similares.
La visión pública aparece como la característica más fuertemente relacionada
con la percepción de la severidad. En contraste con resultados previos de otros
trabajos <LEON, 1981), encuentran niveles elevados de acuerda entre las tasas
de percepción, tanto para las acciones aversivas como para las recompensantes.
REHINGER y SNYDER (1983) examinan la influencia de los estilos cognitivos se-
mejantes o distintos sobre la satisfacción percibida y el rendimiento en estu-
diantes y profesores de ocho escuelas secundarias, con un total de 192 alumnos.
Miden la dependencia/independencia de campo a través de las respuestas dadas al
test de Figuras Ocultas, y la satisfacción y el rendimiento mediante un cues-
tionario tipo likert. Los análisis realizados revelan la existencia del efecto
de interacción hipotetizado <favoreciendo a los estilos cognitivos similares)
sobre las percepciones de satisfacción de los estudiantes, al igual que sobre
las percepciones de la competencia de los profesores. Adicionalmente, y aunque
los estudiantes independientes de campo tienen una puntuación más alta en las
medidas de aptitud académica, las calificaciones no están relacionadas con el
estilo cognitivo del estudiante. Sin embargo, los estudiantes dependientes de
campo son percibidos como personas que realizan un mayor esfuerzo en clase, lo
que indica que los profesores conceden las mejores calificaciones según una
combinación de capacidad del estudiante y esfuerzo percibido <por el profesor).
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NIARSE (1984) revisa una serie de trabajos que han estudiado las evaluaciones de
los estudiantes sobre la efectividad de la enseflanza, e indica que estas clasi-
ficaciones medias de los estudiantes: a) son multidimensionales; b) son seguras
y estables; c) en principio, están en función del profesor que imparte un curso
más que del curso que se enseifa; d) son relativamente válidas frente a otra se-
ríe de indicadores de la efectividad de la enseifanza; e) relativamente, no es-
tán afectadas por una serie de variables que se hipotetizan como potenciales
sesgos; y f) los profesores las consideran útiles como un feedback sobre su en—
seflanza, al igual que los estudiantes, ya que pueden emplearlas a la hora de
elegir los cursos; también son útiles para las personas que administran los
centros a la hora de tomar decisiones sobre el personal. MARSH también indica
que la investigación futura sobre este tema debe ir encaminada a la consecución
de una buena validez de constructo, en la que se reconozca que la efectividad
de la enseflanza y las formas de evaluación para que sea reflejada por los estu-
diantes tienen múltiples facetas, ya que no hay un criterio simple sobre la
efectividad de la ensefianza, sino que éstos son variados.
Continuando con su línea de trabajo, MARSH (1986) revisa los resultados de es-
tudios anteriores con el fin de evaluar los tipos de medidA que se han utiliza-
do sobre las evaluaciones de los estudiantes acerca de la efectividad de la en—
seifanza universitaria encontrando que, con respecto a las escalas para realizar
esta medida: a> todos los ítems se juzgan como apropiados por la gran mayoria
de los estudiantes; b) todos los ítems son seleccionados por algunos estudian-
tes como los más importantes; c) se encuentra una consistencia sorprendente en-
tre los ítem considerados menos importantes y los considerados más importan-
tes; d) todos los ítems, excepto los de la escala “Workload/Difficulty”, dife-
rendan claramente entre instrucciones buenas y mías; e) los análisis facto-
riales replican los factores que cada instrumento está destinado a medir; y f)
los análisis multlrrasgo-multimétodo proporcionan un fuerte apoyo tanto para la
validez convergente como para la validez divergente de las respuestas.
La teoría de HERZEERO, desde hace unos aflos, no ha quedado circunscrita exclu-
sivamente al ámbito laboral. Aparte de los trabajos citados en capítulos ante-
riores acerca de las causas de satisfacción e insatisfacción en trabajadores,
tomando en cuenta variables de tipo personal (GARCíA, 1985; BAREACHINA, 1986;
PEREDA y GARCíA, 1986), bien de rendimiento laboral o controlando medidas psi-
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conétricas <BARRACHINA, 1986), se pueden mencionar una serie de trabajos, entre
los que se inscribe la presente Tesis Doctoral, que intentan realizar una ex-
tensión de la teoría bifactorial al campo universitario, en lo referente a las
causas de satisfacción e insatisfacción percibidas por los estudiantes.
El trabajo de PEREDA, REDONDO y LILLO (1984) constituye el primer paso para el
desarrollo posterior de esta ampliación de la teoría de HERZBERG al campo uni-
versitario. En esta investigación se realiza una primera aproximación de la te—
oria de los dos factores al campo de la satisfacción de los estudiantes univer-
sitarios, al tiempo que se establecen como puntos de apoyo, asimismo, la teoría
de la Motivación de Logro, iniciada por McCLELLAND, y las diversas teorías de
la motivación en el campo de la enseifanza. Utilizan, para ello, una muestra
compuesta por 97 estudiantes de quinto curso de Psicología. En un primer paso,
se presenta a los sujetos un cuestionario adaptado a partir de la metodología
del “incidente crítico” de HERZBERG, en el que se sustituye la entrevista semi-
estructurada por dos preguntas, en las que los sujetos deben escribir tres si-
tuaciones de su vida universitaria en las que hayan experimentado un acusado
sentimiento de satisfacción, indicando a continuación hasta un máximo de tres
factores a los que atribuyen la causa de ese sentimiento. La segunda pregunta
es similar, aunque en ella deben escribir tres situaciones en las que hayan ex-
perimentado un acusado sentimiento de insatisfacción, indicando, asimismo, has-
ta tres factores que ellos consideren cono los causantes de ese sentimiento.
Analizados los protocolos, obtienen 24 factores, en los que se incluyen las
respuestas dadas por los sujetos. Estos 24 factores quedan, con posterioridad,
reducidos a 20, al haberse agrupado algunos de ellos, dada su similitud
conceptual; 5 quedaron encuadrados como Motivadores y 10 como Higienizantes,
mientras que los 5 restantes adquieren, en un principio, un valor Ambivalente,
con tendencia hacia uno u otro lugar.
Otro tipo se conclusiones hace referencia a ciertos aspectos particulares de
las respuestas de los sujetos, como el hecho de que ciertos factores, intrínse-
cos a la tarea universitaria y, por lo tanto, hipotéticamente Motivadores, ten-
gan una importancia relativamente escasa para estos sujetos, hacen plantearse a
los autores la cuestión de si el sistema educativo universitario actual, tal
como está concebido, parece potenciar en la carrera de Psicología la importan—
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cia de los factores extrínsecos, en detrimento de los factores propiamente in-
trínsecos y teóricamente motivadores, por lo tanto.
De entre los factores que se destacan como productores de satisfacción, dos de
ellos (“calificación” y “relaciones con los compaferos”> no parecen reunir las
características de los factores propiamente Motivadores, hecho que explican de
la siguiente forma:
«La Calificación, de acuerdo a como está estructurado el sistema educati-
vo es, prácticamente, la única forma que tiene un alumno de comprobar si
ha conseguido un objetivo previamente fijado.
Las Relaciones con los Compafleros son importantes en toda actividad bus—
na y, principalmente, en la universitaria, donde se convive durante mi-
chas horas al día dentro y fuera de la Facultad. Si a esta se aflade el
que, por el tipo de carrera elegida, los sujetos de la muestra deben n-
trar un gran interés por las relaciones humanas, no es de extraifar que
este factor aparezca como Motivador. Es más, estos resultados confirman
los encontrados por PEREDA y REDONDO <1983)» (PEREDA, REDONDO y LILLO,
1984, pág. 223).
Como conclusión final, expresan la esperanza de que resultados posteriores con-
firmen o modifiquen las conclusiones por ellos aportadas, así como la de que
estos nuevos trabajos abran una nueva vía de estudio a la teoría bifactorial de
HE HZ BE HG
El trabajo de GARCíA (1985), en lo que se refiere al Locus de Control, halló
que, entre los sujetos internos, cuatro factores intrínsecos produjeron satis-
facción, y cuatro factores extrínsecos produjeron insatisfacción, quedando uno
de cada tipo con un valor ambivalente <“Promoción” y “Condiciones de Trabajo”,
respectivamente). Los sujetos con Locus de Control Externo presentaron un menor
sesgo atribucional, En ellos, el factor “Remuneración” (extrínseco> apareció
como satisfactor, y los factores “Dirección y Relaciones Humanas” y “Condicio-
nes de Trabajo” <ambos extrínsecos>, como ambivalentes. Esto se explica por el
hecho de que los sujetos con Locus de Control Externo son más propensos a sen—
tirse satisfechos por acontecimientos positivos inequívocamente debidos a cau-
sas externas a ellos mismos. El factor “Dirección y Relaciones Humanas” se re—
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veló como el más importante para estos individuos, tanto como causa de satis-
facción que de insatisfacción.
En estos sujetos, la autopercepción no se ve afectada por los resultados de su
trabajo, ya que no se los imputarán a sí mismos, sino a causas externas, por lo
que orientarán su vida laboral a obtener unas buenas relaciones con los demás.
Desprovistos otros factores de buena parte de su importancia, éste adquiere una
relevancia mayor, que le hace capaz de provocar tanto satisfacción como msa—
tisfacción, resultando de ello su carácter de factor ambivalente.
PEREDA, REDONDO, EGEA, CONESA y TORTOSA (1986), continuando la línea de inves-
tigación de PEREDA, REDONDO y LILLO (1984), aplicaron el cuestionario utilizado
por éstos a una muestra compuesta por 414 estudiantes de l~ a 52 cursos de Psi-
cología, en ambos turnos (mafiana y tarde), en la Facultad de Psicología de la
Universidad Complutense, y en el Colegio Universitaria San Pablo (CBU), adecrí-
to a dicha Universidad. Los resultados permiten ampliar al campo universitario
(concretamente a los estudiantes de Psicología> la teoría bifactorial de HERZ—
BERG toda vez que, de los 20 factores con los que trabajan, 10 presentan un ca--
rácter “Motivador” o “Intrínseca” al trabajo universitario <posibilidad de de-
sarrollo personal, logro, relaciones con los campalieros, reconocimiento, cali--
ficación, adquisición de conocimientos, responsabilidad, el trabajo realizado,
estatus y relaciones humanas profesor-alumno), mientras que de los otros diez,
nueve presentan un carácter “Insatisfactor”, correspondiendo a los aspectos
“extrínsecos” <programación de las asignaturas, organización y administración
de la facultad, tipo de examenes, tiempo disponible para los estudios, realiza-
ción de prácticas, competencia del profesorado, huelgas de profesores, partici-
pación del alumno en el funcionamiento de la facultad e interés académico de
los alumnos), y solamente un factor actúa con carácter “Ambivalente” (aplica-
ción futura de los estudios>.
Concluyen que los aspectos presentes en la vida universitaria de los estudian-
tes de Psicología se dividen en satisfactores e insatisfactores, siendo distin-
tos los primeros de los segundos. De los 10 factores que aparecieron como sa—
tisfactores, solanrnte tres (Relaciones con los cospafleros, Calificación y Re-
laciones humanas profesor—alumno) se pueden considerar como aspectos “extrínse-
cos” al propio trabajo que deben realizar los estudiantes universitarios. Por
otra parte, al considerar los factores con contenido “insatisfactor”, aparece
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mucho más clara la confirmación de la hipótesis de que son los aspectos “ex-
trínsecos” a la propia tarea de los estudiantes universitarios, si bien rele-
vantes a la misma, los que mayores sentimientos de insatisfacción producen a
los estudiantes de Psicología.
La conclusión más clara, aparte de ciertas consideraciones específicas acerca
del comportamiento de determinado factor en determinado grupo de sujetos, es
que, como se esperaba, las causas que producen satisfacción a los estudiantes
de Psicología son distintas de las causas que les producen insatisfacción. Así
mismo, y entre otras cuestiones, concluyen la aplicabilidad de la teoría de
HERZEERG a la vida universitaria, en el caso de los estudiantes de Psicología,
en el sentido anteriormente expresado, es decir, que los factores causantes de
satisfacción son distintos de los que causan insatisfacción. Los factores “in-
trínsecos” al trabajo que realizan los estudiantes son los que tienden a produ-
cir sentimientos de satisfacción, de la que se deduce la necesidad de potenciar
estos aspectos para que los alumnos, a través de su paso por la Universidad,
puedan satisfacer sus necesidades de Logro, Autoestima, etc.
EGEA (1988) sigue la línea de investigación, incluyendo en su trabaja, además
de la teoría de EERZBERG y su aplicabilidad a estudiantes universitarios, cua-
tro variables de tipo motivacional, planteando como objetivo averiguar si exis-
ten diferencias en las causas de satisfacción e insatisfacción que muestran los
estudiantes universitarios en función de su nivel de Motivo de Logro, Esperanza
de Exito, Perseverancia o Autoestima, teniendo en cuenta la Carrera que estu-
dian y el Turno en que la realizan.
El estudio se llevó a cabo con una muestra compuesta por 1.293 estudiantes uni-
versitarios de la Universidad Complutense de Madrid, de las Facultades de Vete-
rinaria, Ciencias Matemáticas y Psicología, y por estudiantes que realizaban
esta última Carrera en un Colegio Universitario, adscrito a la Universidad Con-
plutense. Los sujetos realizaban sus estudios en los cursos 12, 2Q, 32, 42 o 52
en turno de Maifana o Tarde. Para medir el Motivo de Logro, la Esperanza de Exí-
to, la Perseverancia y la Autoestisa, se aplicó a los sujetos el cuestionario
LEPAM (CASTAK, 1982), mientras que para averiguar las causas de satisfacción e
insatisfacción de los estudiantes, se les aplicó un cuestionario ajustado a la
metodología del “incidente crítico” utilizada por HERZBERG, siguiendo los re-
sultados obtenidos por PEREDA, REDONDO y LILLO <19ft4).
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Los resultados que obtuvo indican, entre otros aspectos, que el nivel de motivo
de logro, esperanza de éxito, perseverancia o autoestiua de los sujetos deter--
mina sólo ligeras diferencias en cuanto a los aspectos de la vida universitaria
que causan satisfacción o insatisfacción a los estudiantes, ya sean alumnos de
las Facultades de Veterinaria, Ciencias Matemáticas o Psicología.
La Carrera universitaria que siguen las sujetos y el Turno en que realizan SUS
estudios produce algunas diferencias en las causas de satisfacción e insatis—
facción que muestran los estudiantes universitarios, ya sean altos o bajos en
motivo de logro, esperanza de éxito, perseverancia o autoestisa. Asimismo, el
tipo de estudios que realizan los sujetos y el turno <mafana o tarde) en que
acuden a clase, considerados conjuntamente con su nivel de motivo de logro, es-
peranza de éxito, perseverancia o autoestima, determina el. que unos factores
puedan ser causantes de satisfacción o insatisfacción para estos estudiantes.
Sus resultados parecen apoyar la aplicabilidad de la teoría de HBRZBERG al Am-
bito universitario, pues aprecia una tendencia general en la mayoría de los
grupos de sujetos estudiados a considerar como satisfactores los factores “in-
trínsecos” a su labor como universitarios, y como insatisfactores o higienizan—
tes los “extrínsecos”.
Como resumen de estas Investigaciones, se pueden seflalar los siguientes puntos:
— Existe cierta evidencia de que los individuos con locus de control in-
terno tienden a estar más satisfechos en sus estudios yio en su traba-
jo que los que tienen locus de control externo.
— Varios estudios apoyan la idea de que el locus de control de los suje-
tos influye en la magnitud de la relación existente entre satisfacción
en el trabajo y nivel de ejecución.
— Así mismo, parece consistente la idea de que los factores intrínsecos
al trabajo son más importantes para los sujetos con locus de control
Interno que para los externos.
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-Por último, queremos sefialar las implicaciones de ciertas variables
motivacionales sobre la conducta de atribución de causalidad. Las re-
laciones del motivo de logro, la autoestima, la esperanza de éxito y
la motivación de autoconsistencia con el locus de control han sido re-
petidamente seflaladas, pero aún desconocemos muchos aspectos de la in--
teracción entre todas estas variables.
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1 1 1 FI?OBI~EMAS
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La investigación objeto de esta Tesis Doctoral se basa fundamentalmente en el
concepto de locus de control propuesto por ROTTER (1966) y en la teoría sobre
satisfacción en el trabajo de HERZBERG (HERZBERG, IIAUSNER y SNYDERMAN, 1959;
HERZBERG, 1965, 1966, 1968).
Una serie de investigaciones ya comentadas (PEREDA, REDONDO y LILLO, 1984; PE-
REDA, REDONDO, EGEA, CONESA y TORTOSA, 1986; EGEA, 1988) han encontrado indi-
cios de que la teoría de HERZBBRG puede ser aplicada en el campo universitario,
mientras que otras han tratado de averiguar la incidencia de variables motiva—
cionales o de personalidad <GARCíA, 1985; PEREDA y GARCíA, 1986; BARRACHINA,
1986; PEREDA y BARRACHINA, 1987> en las causas de satisfacción o insatisfacción
que muestran los trabajadores.
El trabajo que aquí se presenta ha intentado unir estas dos líneas de investi-
gación, para llegar a plantearse las diferencias existentes en las causas de
satisfacción e insatisfacción de los estudiantes universitarios en función de
la variable locus de control (Interno o Externo).
Teniendo en cuenta la complejidad del mundo universitaria y la cantidad de va-
riables que podrían influir de alguna forma en las causas de satisfacción y de
insatisfacción que presentaran los sujetos, y dado que se disponía de datos
procedentes de estudiantes de dos Facultades distintas <Veterinaria y Ciencias
Matemáticas>, se pensó que sería interesante trabajar independientemente con
los datos de los sujetos de cada una de las Facultades para comprobar si se
producía alguna diferencia en función de esta variable. Igualmente, también se
tuvo en cuenta el Turno en que estudiaban los sujetos, ya que se suponía que
los alumnos que realizaban sus estudios en cada uno de ellos podrían tener ca--
racterísticas distintas entre sí, y el Curso, con el fin de apreciar la
evolución que experimentan las causas de satisfacción e insatisfacción con el
paso del tiempo.





¿Difieren las causas de satisfacción e insatisfacción de los estudiantes uni-
versitarios en función de su locus de control (interno o externo)?
Problema n2 2
¿Difieren las causas de satisfacción e insatisfacción de los estudiantes uni-
versitarios en función de la carrera que estudian (Veterinaria o Matemáticas),
y de esta variable considerada conjuntanente con el locus de control (interno o
externo) de los sujetos?
Problema n9 3
¿Difieren las causas de satisfacción e insatisfacción de los estudiantes uni-
versitarios en función del Turno en que realizan sus estudios, y de esta varia-
ble considerada conjuntamente con el locus de control (interno o externo) de
los sujetos?
Problema n2 4
¿Difieren las causas de satisfacción e insatisfacción de los estudiantes uni-
versitarios en función del Curso en que realizan sus estudios, y de esta varia-
ble considerada conjuntamente con el locus de control (interno o externo) de
los sujetos?
Problema n9 5
¿Son coherentes entre sí las causas de satisfacción e insatisfacción determina-
das por los sujetos, en función del tipo de metodología utilizada para su medi-
da y el locus de control?
Dado que se trabajó con los datos de los estudiantes de cada una de las Facul-





Una vez formulados los problemas que se investigan, se van a exponer las hipó-
tesis que se avanzan como soluciones que se esperan encontrar a ellos, aunque
como se verá, en varios casos estas soluciones van a ser hipótesis de tipo ex-
ploratorio, dada la falta de trabajos empíricos anteriores en que poder apoyar-
las.
Teniendo en cuenta las características de los sujetos con locus de control in-
terno y externo ya comentadas, y tomando como base los resultados encontrados
por GARCíA (1985) y PEREDA y GARCIA <1986) que indican que las causas de satis-
facción e insatisfacción de los trabajadores con locus de control interno son
distintas de las de aquéllos que tienen un locus de control externo, se propone
la siguiente hipótesis con respecto al problema n2 1:
Rin<itesis nP 1
.
Las causas de satisfacción y de insatisfacción que muestren los estudiantes
universitarios van a variar en función de su locus de control (interno o exter-
no).
Se ha planteado esta hipótesis pensando que quizá se pueda extrapolar lo que
sucede en los trabajadores a los resultados que se puedan encontrar en los es-
tudiantes.
La hipótesis que se va a plantear como posible solución al problema n2 2 se
puede considerar como exploratoria, dado que no se conocen datos en los que po-
der apoyarse a la hora de formularla salvo, quizá, los obtenidos por EGEA
(1988), con relación al motivo de logro. En cualquier caso, es posible que, da-
das las distintas características que se pueden adscribir a las diferentes Ca-
rreras que se estudian (orientación más o menos científica, distinta organiza-
ción y forma de funcionar de las Facultades, etc.), esta variable pueda produ-
cir algún efecto en los resultados. Por lo tanto, se plantea la siguiente hipó-
tesis:
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Miró tesis nP .2
.
Las causas de satisfacción e insatisfacción que muestren los estudiantes uni-
versitarios van a diferir en función de la carrera que estudian <Veterinaria o
Natenáticas), y de esta variable considerada conjuntamente con el locus de con-
trol (interno o externo) de los sujetas.
Dado que el Turno en que estudian los sujetos puede implicar diferencias de
edad, conocimientos, intereses, situación laboral, etc. entre los alumnos, es
posible que produzcan resultados distintos a la hora de que un determinado as-
pecto de la vida académica sea considerado como satisfactor o insatisfactor.
Por lo tanto, se ha planteado la siguiente hipótesis, que también se puede con-
siderar como exploratoria, con respecto al problema n2 3:
Hir,ótesis n9 .3
.
Se espera que se produzcan diferencias entre las causas de satisfacción e msa-
tisfacción de los estudiantes universitarias en función del turno en que reali-
zan sus estudios, y de esta variable considerada conjuntamnte con el locus de
control de los alumnos.
Dado que el Curso en que estudian los sujetos puede implicar diferencias en
cuanto a edad, conocimientos, intereses, situación laboral, etc. de los alum-
nos, así como una evolución de estas características con el transcurso del
tiempo, es posible que se produzcan resultados distintos a la hora de que un
determinado aspecto de la vida académica sea considerado como satisfactor o in—
satisfactor. Por lo tanto, se ha planteado la siguiente hipótesis, que tasbién
se puede considerar como exploratoria, con respecto al problema n9 4:
Hir’¿tesis n2 4
Se espera que se produzcan diferencias entre las causas de satisfacción e msa-
tisfacción de los estudiantes universitarios en función del curso en que se en-
cuentran, y de esta variable considerada conjuntamente con el locus de control
de los alumnos.
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La aplicabilidad de la teoría de HERZBEEG a estudiantes universitarios no que-
daría completa si no se intentara una verificación de ella utilizando un cues-
tionario distinto, y comparando los resultados obtenidos siguiendo la metodolo-
gía adaptada a partir de los estudios del autor americano, con otra diferente,
en la que se recogen los factores utilizados por éste ordenados y valorados por
los sujetos siguiendo otras instrucciones. A partir de los resultados obtenidos
por REDONDO (1982) con trabajadores, planteamos la siguiente hipótesis con res-
pecto al problema n2 5:
iii nótesis nP 5
,
Se espera que las causas de satisfacción e insatisfacción determinadas por los
estudiantes universitarios no difieran, en función del tipo de metodología ¿¡ti-






La muestra con la que trabajamos estaba compuesta por estudiantes universita-
rios de la Universidad Complutense de Madrid, de las facultades de Veterinaria
y Ciencias Matemáticas.
A partir de la totalidad de cursos y grupos en cada una de las facultades, se
seleccionó al azar un grupo dentro de cada Curso y cada Turno (Naflana y tarde),
con la salvedad de la facultad de Veterinaria, en la que s6lo existe turno de
maifana para el curso 52, y en la que no se pudo efectuar recogida de datos en
el curso l~, turno de tarde, ante la negativa de determinado catedrático a fa-
cilitar este trabajo.
La Muestra Total, pues, se compuso de diez grupos, en el caso de la facultad de
Ciencias Matemáticas, y de ocho, en el de la facultad de Veterinaria. El nú]uro
de sujetos integrante en cada una de las muestras se ofrece en la Tabla a2 6.
Respecto a las características especificas de las dos muestras, debemos hacer
constar que se ha trabajado con ambas en forma independiente. Así mismo, los
estudiantes incluidos en ellas, salvo el caso mencionado en la facultad de Ve-
terinaria, pueden considerar-se representativos de la población universitaria de
ambas facultades.
El procedimiento de selección de la muestra fue el siguiente~
— A partir del número total de grupos existente en cada facultad, se
eligió uno por Turno <Mañana o Tarde), al azar, salvo en el caso de 52
curso de Veterinaria, en que existía solamente turno de Nafana.
- Una vez seleccionados los grupos en los que se pretendía realizar la
recogida de datos, se contacté con los Decanos de las distintas facul-
tades, a fin de informarles de los propósitos perseguidos con la in-
vestigación, así como solicitar su colaboración, sobre todo en lo re-
ferente a cuestiones burocráticas y administrativas, de forma que se
entorpeciera en la menor medida posible la marcha y desarrollo de las
actividades docentes.
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- Se contactó, así mismo, con los profesores a quienes se iba a pedir
cedieran sus horas de clase para efectuar la aplicación, explicándoles
también los objetivos que se perseguían con la investigación.
— Obtenidas las autorizaciones pertinentes, y elaborados los calendarios
para la recogida de datos, se pasó a la fase de aplicación de las
pruebas.
TABLA NQ 6















1 12 26 ¡ —— 74 a 12
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54 1 82 1 46 1 21
1
42 103 1 92 1 15 301
O 1
1 52 51 1 —— 1 9 3 29 1
1
TOTAL TURNO 374 282 195 114
TOTALES 656 ¡ 309
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2. VARIABLEs
2.1. LOCUS DE CONTROL.
Para la medida del Locus de Control se utilizó el Inventario de Reacción Social
o escala 1-E de ROTTER <1966), que consta de 29 items, de los que 23 van diri-
gidos a evaluar el constructo, mientras que los 6 restantes tienen como objeti-
vo hacer más ambiguo el propósito del test.
En la versión original, ROTTER pedía a los sujetos que contestaran en el mismo
cuadernillo, rodeando la alternativa elegida (a ó b) de cada ítem; los datos
personales debían ser escritos en la última hoja de las cuatro de que constaba
el cuestionario. Por el contrario, en esta investigación se dividió la idea
original de ROTTER en dos partes: por una, el cuadernillo, con las preguntas y
alternativas, y por otra, una hoja de respuestas, en la que se imprimieron los
núneros de las cuestiones y las alternativas, y que era donde los sujetos de-
bían contestar y escribir sus datos personales, así como los datos relevantes a
la investigación <Facultad, Curso, Turno, etc.). Cada uno de los ítems se com-
pone de das frases, una de ellas relativa a expectativas de control interno y
la otra, a expectativas de control externo. En el Anexo se reproduce un ejem-
plar del cuestionario, tal y como se aplicó a los sujetos de la presente inves-
ti gac i ó n.
2.2. I~DIDA DE LAS CAUSAS DE SATISPACCION E IJSATISPACCIOR.
2,2.1. Cuestionario “incidente crítico”.
Para la medida de las causas de Satisfacción e Insatisfacción de los estudian-
tes universitarios utilizamos un cuestionario ajustado a la metodología del
“Incidente Critico” de F{ERZBERG, siguiendo los resultados obtenidos por PERED&,
REDONDO y LILLO (1985), y por PEREDA, REDONDO, CONESA, EGEA y TORTOSA (1986),
es decir, un cuestionario en el que se sustituye la entrevista semiestructurada
por preguntas directas. En esta prueba se pedía a los sujetos que escribieran
tres situaciones de su vida como estudiantes universitarios en las que hubiesen
sentido verdadera satisfacción; a continuación se les pedía que escribieran
otras tres situaciones de su vida universitaria, en las que hubiesen sentido
una acusada insatisfacción.
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Una vez escritas las seis situaciones, debían elegir para cada una de ellas
hasta un máximo de tres factores, de los veinte que se les ofrecían, que, segun
su opinión, hubiesen estado presentes, o bien fueran los causantes, de la sen-
sación de satisfacción o insatisfacción por ellos experimentada. La lista de
estos factores, así como una breve descripción de ellos, se presenta en la
Tabla n2 7.
2.2.2. CuestIonario “likert”,
Se aplicó a los sujetos, así mismo, una segunda prueba, a fin de comprobar si
las predicciones efectuadas se cumplirían utilizando una todología distinta a
la empleada por HERZBERG, Con este propósito, se pasó un cuestionario, adaptado
a partir de los veinte factores anteriores, que adoptó la forma usual de las
escalas tipo “likert”, es decir, una serie de enunciados que los sujetos debían
valorar en una escala de 1 a 10, según el grado en que la frase expresada mdi—
cara la satisfacción o insatisfacción que sentían.
Este cuestionario constaba de 25 ítem: los veinte factores empleados en la es-
cala “incidente crítico”, más otros cinco que resultaron del desdoblamiento de
alguno de los anteriores. Estos 25 factores se presentan en la Tabla nQ 8.
En el cuestionario había tres preguntas generales: en la primera se pidió a los
sujetos que evaluaran el grado de satisfacción o insatisfacción global que sen-
tían en su vida universitaria; en la segunda, se les presentaban los 25 íten5,
dirigidos a medir su grado de satisfacción; y en la tercera, se les presentaban
los ítem de nuevo, dirigidos en este caso a medir su grado de insatisfacción.
Ambos cuestionarios, “incidente crítico” y “likert”, se presentan en el Anexo
de la presente Tesis Doctoral.
A fin de controlar la posible incidencia de la variable contaminadora “Error
Progresivo” <PEREDA, 1986), se presentó el cuestionario para la medida de la
satisfacción en dos formas: en la primera, el 50 % de los sujetos respondió en
primer lugar al cuestionario “incidente crítico”, y en segundo lugar al cues-
tionario “litert”; en la segunda, el 50 % de sujetos respondió en primer lugar
al cuestionario “likert”, y en segundo, al cuestionario “incidente crítico”.
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TABLA 12 7
FACTORES DE SATISFACCIOI E IISATISFACCION
(Escala “incidente crítico”)
FACTORES Y SU OESCRIPCION ASPECTO NIPOTETIZADO
A. COMPETENCIA DEL PROFESORADO
Competencia o incompetencia del p?ofesorado, Buena o mala
calidad de la enseñanza impartida, Interés o desinterés
del profesor, Acuerdo o desacuerdo entre lo enseRado y lo
exigido.
E. RELACIONES HUMANAS PROFESOR-ALUnO
Características humanas del profesor, que fav’~recen o
perjudican su relación personal con los alumnos.
C. RELACIONES CON LOS COXFAIEROS
Compalietismo o falta de compaflerismo entre los alumnos,
Solidaridad o insolidaridad,
D. CALIFICACIOW
Aprobar o suspender una asignatura, un examen parcial,
un curso, etc,
E. REALIZACION DE PRACTICAS ¡
Programación que permite o no la realización de clases
prácticas,
E. HUELGAS DE PROFESORES
Huelgas de profesares; solidaridad y acuerdo o desacuerdo
con sus causas, Situación de pérdida de ciases por la huelga,
G. RECONOCIMIENTO 5
Alabanzas o cr¡ticas del trabajo realizado recibidas de
profesores yio compaAeros,
H. L2I~X2 5
Consecución o no de unos objetivos previamente fijados,
1, ADOUISICION DE CONOCIXIBITOS 8
Adquisición de conocimientos útiles. Sensación de pérdida
de tiempo de no servir para nada lo que se estudia,
Y. POSIBILIDAD DE DESARROLLO PERSONAL 5
Posibilidad o no de superación y desarrollo personal a
través de la estancia en la Universidad,
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TABLA 32 7 (Continuación)
FACTORES Y SU DESCRIRCION ASPECTO NIPOTETIZADO
K. ORGANIZACION Y ADXIXISTRACION DE LA FACULTAD
Funcionamiento administrativo de la Facultad, Grupos de
alumnos masificados o reducidos, Planes de Estudio,
L. PROGBANACIOR DE LAS ASIGNATURAS 1
Racionalidad o no en la programación de las asignaturas,
Solapamiento de temarios en distintas asignaturas,
M. TIFO DE EXANIENES 1
Exámenes que evalúan o no correctamente el grado de
conoc im jentos.
N. APLICACION FUTURA DE LOS ESTUDIOS 5
Posibilidad de aplicar los conocimientos adquiridos en la
futura vida profesional,
O. EL TRABAJO REALIZADO 5
Alto o bajo interés de las iaterias estudiadas y el trabajo
realizado,
E. RESPOSSABILIDAD 5
Iniciativa y responsabilidad en los trabajos realizados.
Falta de iniciativa y responsabilidad en los sismos,
Q• FAETICIPACION DEL ALUMNO EN EL FUNCIONAMIENTO
DE LA FACULTAD 5
Posibilidad o imposibilidad de participación en .1 funcio-
namiento de la Facultad y en los asuntos académicos,
E. EELAh1I~ ¡
Sensación de cambio de estatus por el hecho de estar
estudiando una carrera universitaria,
S. INIERES ACADEMICO DE LOS ALUMNOS 5
Interés o falta de interés del alumnado por los asuntos de
la vida universitaria,
1. TIEMPO DISPONIBLE PARA LOS ESTUDIOS 5
Tiempo suficiente o insuficiente para el correcto cumpli-
miento de las exigencias académicas,
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TABLA 12 8
FACTORES DE SATISFACCION E INSATISFACCION
(Escala ‘likert”)
FACTORES ASPECTO HIPOTETIZADO
1. El conseguir unos objetivos que se había propuesto. S
2. La posibilidad de desarrollarse personalmente. 5
3. Las materias estudiadas. S
4. El estatus alcanzado por el hecho de realizar
estudios universitarios. 1
5. Los Flanes de Estudio. 1
6. Las calificaciones. 1
7. Las alabanzas o criticas a su trabajo. 3
8. La programación de las asignaturas. 1
9. La iniciativa personal en los trabajos realizados. 8
10. La calidad de la ensefianza iupartidá. 3
11. La cantidad de prácticas realizadas. 1
12. La cantidad de conocimientos adquiridos. S
13. Los trabajos realizados. 3
14. La competencia del profesorado. 1
15. Las huelgas de profesores. 1
16. El grado de participación del alumnado en el
funcionamiento de la Facultad. 3
17. Las relaciones entre compaferos.
18. La forma de evaluar los conocimientos adquiridos. 1
19. Las relaciones humanas profesor-alumno. 1
20, La aplicación futura de los conocimientos adquiridos. 5
21. El nivel de los conocimientos adquiridos. 3
22. La calidad de las prácticas realizadas. 1
23. La organización administrativa de la Facultad.
24. El tiempo disponible para dedicarlo a la Universidad. 3




La recogida de datos se realizó, en todos los casos, en las propias aulas donde
los alumnos recibían su clase, participando éstos en forma voluntaria, puesto
que se les ofrecía la posibilidad de abandonar el aula si no deseaban colaborar
en la investigación.
En primer lugar, el profesor que había cedido su hora hacía una breve Introduc-
ción, presentando a los experimentadores y subrayando el carácter voluntario de
la participación en la investigación. A continuación, la experImentadora se di-
rigía & los sujetos para exponerles breven~nte el motivo del estudio, darles
una serie de indicaciones sobre lo que se debía hacer, y pedirles su colabora-
ción, indicándoles que respondieran individual y sinceramente.
A fin de conseguir un mayor grado de colaboración, y que los sujetos no se sin-
tieran cohibidos ante las características de determinadas preguntas, se indicó
que podían sustituir su nombre por un seudónimo o clave, con la condición obvía
de que mantuvieran el mismo en todos los cuestionarios. Al mismo tiempo, se les
garantizó el secreto sobre las contestaciones de cada uno, puesta que serian
consideradas en conjunto (y no individualmente), y se les informó de que el De-
canato estaba al tanto de la investigación y objetivos que se pretendían
lograr.
El orden de presentación de los cuestionarios se decidió previamente a la apli-
cación, en orden a controlar la posible influencia contaminadora de la variable
“Error Progresivo”. Así, a unos grupos se les presentó en primer lugar el cues-
tionario 1—E, y posteriormente el cuestionario de Satisfacción, mientras que a
otros les fueron aplicados en orden inverso.
Las instrucciones específicas para cada uno de los cuestionarios iban impresas
en los propios ejemplares, tal y como se puede apreciar en los reproducidos en
el Anexo de la presente Tesis Doctoral. Se pidió a los sujetos que leyeran di-
chas instrucciones antes de comenzar; se les dieron unas instrucciones genera-
les, y se les informó de que si tenían alguna duda levantaran la mano, a fin de
que la experimentadora o alguno de los ayudantes se acercaran a resolverla,
Finalizada la recogida de datos, se les agradecía su colaboración, y se les in-
formaba in extenso sobre los objetivos de la investigación, contestando a todas
las preguntas que formularon,
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No se estableció límite de tiempo para contestar los cuestionarios, puesto que,
por sus propias características, no se precisaba. Así pues, los sujetos emplea-
ron cuanto les fue necesario, no llegando a agotarse, en ningún caso, el tiempo
cedido por profesores y facultades.
El equipo de aplicadores estuvo compuesto siempre por una mujer, que actuó como
examinadora, convenientemente adiestrada en la aplicación de estas pruebas, y
dos o tres ayudantes, generalmente varón y mujer, o varón y dos mujeres, depen-
diendo de la amplitud del grupo en que se aplicarían las pruebas. Todos los
ayudantes estaban familiarizados con las pruebas a aplicar, a fin de que pudie-
ran, en un momento dado, sustituir a la examinadora en la tarea de resolver
dudas, aparte de encargarse de la distribución y recogida de los cuestionarios,




1. CORRECO ION DE LAS PRUEBAS
Y TRATAMIENTO DE LOS DATOS
- 205—
El cuestionario para medida del Locus de Control <1-E) fue corregido de acuerdo
al procedimiento indicado por ROTIER l96&’, por lo que no nos extenderemos en
ello. Las puntuaciones obtenidas fueron consideradas en la siguiente forma:
- Los sujetos que obtuvieron las puntuaciones más altas, fueron consí--
derados como poseedores de un Locus de Control EXTERNO.
— Los sujetos que obtuvieron las puntuaciones más bajas, fueron consi-
derados como poseedores de un Locus de Control INTERNO.
En cuanto a los cuestionarios para medida de la satisfacción y la insatisfac--
ción, el procedimiento seguido fue el siguiente:
a.— Cuestionario “incidente crítico”.
En primer lugar, calculamos el número de veces que cada factor era mencionado
como causa de satisfacción y el número de veces que era mencionado como causa
de insatisfacción, así como el número de veces que el resultado era ambivalente
para, seguidamente, calcular el porcentaje que dichas frecuencias representaban
sobre el total de factores mencionados como causas de satisfacción. insatisfac--
ción y ambivalencia, respectivamente.
Estos cálculos se realizaron con la muestra total, así como en los grupos com--
puestos por el 30 % superior y el 30 7. inferior de los sujetos en la variable
“Locus de Control”, tanto por cursos <19 a 59), turnos (maifana y tarde), y to-
tal, en ambas facultades. En la tabla n9 9 se muestra el número de sujetos in--
cluido en cada uno, de los grupos resultantes.
De esta forma se pudo conocer la importancia concedida a cada factor por los
estudiantes de Veterinaria y Ciencias Matemáticas, para los de Locus de Control
Interno y Externo, en cada uno de los cursos y turnos.
Estos datos permitieron establecer conclusiones acerca de la relevancia de la
variable “Locus de Control” sobre las causas productoras de satisfacción e in--
satisfacción en estos estudiantes.
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TABLA 19 9
COMPOSICION DE LA MUESTRA
LOCUS DE CONTROL
FACULTAD
¡ VETERINARIA 1 XATEMIATICAS 1
_____________________ _____________________ 1 _________________________________ ________________________________
¡ 1 1 1
8 1 26 llnternosí
¡ 12 1 1 1 1 L
¡ 1 8 26 lExternosí
C 1 1 ¡ 1 1 0 ¡
1 74 1 20 Ilnternosl
1 22 1 1 1 1 C
1U 1 1 74 1 21 lExternosí
1 3 1 1 IJ~
¡ 1 41 1 20 tlnternosí
a R ¡ 32 a ¡ 1 S 1
1 ¡ 40 19 lExternoel
1 1 a
¡ 5 1 56 ¡ 13 llnternosí D
1 49 ¡ 1 1 ¡
1 56 13 lExternosí E
0 ¡ 1 ¡ 1
¡ 1 15 1 12 Ilnternosl
52 ¡ 1 3 1 C
15 12 lExternosí
1 1 ¡ 0
1 112 1 57 llnternosí
1? MAtAJA 1 1 5
¡ U t 111 ¡ 57 Externosí
¡ R 1 1 1
15 1 81 34 llnternosí
o ¡ TARDE ¡ a ¡ 3 E ¡
80 34 ¡Externosí
1 O
¡ 193 ¡ 91 1 Internosí
TOTALES 1 ¡ 1 L
191 ¡ 91 lExternosí
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Ahora bien, esto no era suficiente para decidir si un factor determinado se de-
bia clasificar como Satisfactor, Insatisfactor o Ambivalente. Era necesario te-
ner en cuenta, tal y como seifalan REDONDO (1982), PEREDA y REDONDO <1983), PE-
REDA, REDONDO y LILLO (1984), GARCIA <1985), y PEREDA, REDONDO, CONESA, EGEA y
TORTOSA (1986), que la importancia de cada factor, esto es, el número total de
veces que es mencionado por los sujetos, podría ser una importante variable
contaminadora a la hora de determinar si su tendencia intrínseca era la de ac-
tuar como 3 o 1. Era necesario, pues, proceder al análisis “intrafactores” de
los resultados obtenidos, análisis que permitiría conocer la verdadera tenden-
cia 3 o 1 de cada factor, independientemente de su importancia.
Para ello, se trabajó de la siguiente forma:
1. Se determinó el número de veces que cada sujeto mencionaba el factor
como satisfactor (Ns), y como insatisfactor (N1).
2. Se restaron Ns — E.
3, Se determinó el valor del factor para cada sujeto; así:
.51 N~ > E, el factor se clasificaba como Sen ese sujeto.
Si Es < Nr, el factor se clasificaba como 1 en ese sujeto.
,Si N~. = N,, el factor se clasificaba como Ambivalente (A) en ese
sujeto.
4. Se halló el número de sujetos que consideraban cada factor como sa—
tisfactor (Ns), como insatisfactor (Xl), y como ambivalente (RA),
así como el número de sujetos que lo citaban <Nr).
5. Se calculó la suma total de factores que habían actuado como satis-
factores (E Es), como insatisfactores (E E,’>, y como ambivalentes
(E Nn), así como la suma total (E 1-,-).
5. Se calcularon los porcentajes que (E N5), (E Xx> y (E RA> Suponían
con relación al total (E 1,11.
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7, Se calcularon los porcentajes que el N~ (Ps>, Ni (P,) y N~ (FA) de
cada factor suponían con respecto al número total de sujetos (3-,-)
que habían citado dicho factor.
8. Se calculó el estadístico “Z” (AlCE, 1984, pág. 131) para cada por-
centaje (P5, P1, PA) calculado en el punto “7”, utilizando como Ho
los porcentajes encontrados en el punto “6”.
9. Se clasificaron los factores cono S, 1 o A, según el criterio que se
explícita en la Tabla n
9 10, en la que los símbolos representan:
+ Ps -. El porcentaje de sujetos que han considerado el factor como
satisfactor es superior al correspondiente a su H
0.
- Fe -~ El porcentaje de sujetos que han considerado el factor como
satisfactor es inferior al correspondiente a su H0.
+ PT -4 El porcentaje de sujetos que han considerado el factor como
insatisfactor es superior al correspondiente a su H0.
- P1 -~ El porcentaje de sujetos que han considerado el factor como
insatisfactor es inferior al correspondiente a su Ho,
+ FA - El porcentaje de sujetos que han considerado el factor como
ambivalente es superior al correspondiente a su H..
- PA -4 El porcentaje de sujetos que han considerado el factor como
ambivalente es inferior al correspondiente a su H0.
F< .05 El porcentaje es significativamente superior o inferior al
correspondiente a su Mc’.
P> .05 El porcentaje no es significativamente superior o inferior al
correspondiente a su H0.
S# -. El factor se considera como “con tendencia a actuar como sa—
tisf actor”,
II -~ El factor se considera como “con tendencia a actuar como in—
satisfactor”.
AIS -* El factor se considera como ambivalente, aunque con tendencia
a actuar como satisfactor,
A/X -~ El factor se considera como ambivalente, aunque con tendencia
a actuar como insatisfactor.
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8 ~ El factor es satisfactor.
-~ El factor es insatisfactor.
A -~ El factor es ambivalente.
10. Se halló la diferencia (d) entre las “Z” (calculadas en el punto 8)
entre satisfacción e insatisfacción, en cada factor clasificado como
So 1, para determinar su importancia cono tal.
— 210 —
TABLA 19 10
CRITERIO SEGUIDO PARA CLASIFICAR LOS FACTORES EN 3, 1 o A.
l+Ps (p < .05 )I4?s (p > 05) VPs (p < ,05)hPs (p > 05)1
¡ ¡ ¡ 3 ¡
¡ ¡4.PA (p <05)1 A 1 Alt ¡ It 1 It ¡
¡ ¡ ¡ ¡
¡+PA (p >05)1 A ¡ ¡ 3 ¡ 1 1
I+Pi ~p< 05)1 a ¡ ¡ 3 ¡
¡4,. (p <.05)3 A 1 1 ¡ 1
¡ ¡ ¡ ¡ ¡ ¡
¡ ¡—Pp (p >05)3 A 3 1 ¡ 1 1 ¡
1 ¡ a ¡ 3
3~PA (p <.05)1 A/S ¡ A ¡ A/X a A/! ¡
¡ ¡ a 3 ¡ a
¡ ¡+PA (p ?,05)i $ 1 A ¡ A/! ¡ A/!
¡+Pi (p> .05)! ¡ $ ¡ 3
¡ ¡—PA (p <05)3 $ A 3 XI 3 II 1
¡ ¡ ¡ ¡ ¡
1 I—P~(p>,OS)¡ $ ¡ A 1 II 1 II ¡
¡ ¡ a ¡ ¡
St ¡ A ¡ A ¡ A
¡ ¡ 1 ¡
¡+Ps (p >05)1 S ¡ A/S ¡ A ¡ A 3
HPz (p< .05)1 ¡ ¡ ¡ 3 ¡
4~(p<,0Sfl & ¡ St 1 A 1 A 1
¡ ¡ ¡ ¡ ¡ ¡
5 ¡ St 3 A 1 A 1
¡ 1 ¡ ¡ ¡
¡ +PA(p<,0S)¡ St ¡ A 3 A 1 A
¡ ¡ ¡ 1 ¡ ¡ ¡
¡+P~ (~ >,05)¡ 8 ¡ A/S ¡ A 3 A ¡
¡—91 (p> 05)1 ¡ 1 ¡
¡ ¡—P~(p<,05)¡ 5 ¡ St ¡ A a A ¡
¡ ¡ ¡ 1 ¡
I—P~<p>05)¡ $ St 3 A ¡ A ¡
¡ ¡ ¡ ¡ ¡ ¡
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A partir del valor de la diferencia (d), fueron ordenados los factores, en fun-
ción de su importancia para producir satisfacción o insatisfacción, sin excluir
los que adoptaban un valor ambivalente. A partir de estos órdenes, se calculó
la correlación existente entre los distintos grupos (internos vs externos),
utilizando el Coeficiente de Correlación Ordinal de SPEARXAN (r, o p) (AMOR,
1984).
b. Cuestionario “likert”
Una vez revisados los protocolos, para comprobar que hubieran sido respondidas
todas las cuestiones, se procedió de la siguiente forma:
En primer lugar, y dado que no todos los sujetos (de hecho, aproximadamente un
50 7. de ellos) habían respondido a la primera pregunta, se procedió & eliminar
ésta de los análisis, puesto que la información que se podría extraer resulta-
ría insuficiente, e incluso engafiosa para los objetivos perseguidos en esta in-
vestigación.
Con las das preguntas siguientes se procedió de la siguiente manera, igual para
ambas:
1. Se realizó la distribución de frecuencias de las 25 preguntas rela-
Uvas a las causas de satisfacción, y el de las 25 correspondientes
a insatisfacción, dentro de los distintos cursos, turnos, y totales,
en cada facultad, valorando los grados de respuesta de 1 a 10 pun-
tos, desde “poca satisfacción” & “mucha satisfacción” (pregunta 2),
y desde “poca insatisfacción” a “mucha insatisfacción” (pregunta 3).
2. Una vez completadas las distribuciones de frecuencias, se calculó la
Mediana <Me) para cada una de las 25 preguntas.
3. Calculadas las medianas, se procedió a ordenarlas de mayor a menor,
dentro de cada pregunta, a fin de calcular las diferencias entre sa-
tisfacción e insatisfacción y las correspondientes correlaciones en-
tre los distintos grupos.
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4. Para hallar el carácter que los sujetos atribuían ~ cada uno de los
itex~, se calculó la significación de diferencias entre la mediana
obtenida en cada uno de los grupos para satisfacción e insatisfac-
ción, según el procedimiento detallado por COEOVER (1971). Si la di--
ferencla era significativa, el valor final se adjudicaba en función
de cuál fuera mayor (satisfacción o insatisfacción); si la diferen-
cia no era significativa, se adjudicaba al item el carácter de ambi-
valente.
5. El Coeficiente de correlación calculado fue, al igual que en el
cuestionario “incidente critico”, el Ordinal de SPEARMAN (r o
entre los grupos de sujetos internos y externos, tanto en satisfac—
cióa como en insatisfacción.
6. Así mismo, y a fin de comprobar que los factores causantes de satis-
facción son distintos de los causantes de insatisfacción, se calcu-
laron los coeficientes de correlación ordinales entre los distintos
grupos, pero cruzados; es decir, Internos—satisfacción vs Internos—
insatisfacción, y Externos—satisfacción vs Externos—insatisfacción.
7. Como último análisis, se calcularon los coeficientes de correlación
ordinal entre los totales, tanto directos como cruzados, a fin de
comprobar si los factores causantes de satisfacción e insatisfacción
son los mismos para la muestra tota: que para las submuestras, en
función del Locus de Control de los sujetos.
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2. HIFOTESIS N~ 1
Las causas de satisfacción y de insatisfacción que muestren los estudiantes
universitarios van a variar en función de su locus de control (interno o ex-
terno>.
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En las tablas n9 ti y 12 se presentan los resultados obtenidos acerca de la ir
portancia que conceden a cada factor los sujetos con locus de control interno y
externo pertenecientes a las Facultades de Veterinaria y Matemáticas.
Cono se puede apreciar en dichas tablas, la importancia de los factores se man-
tiene constante para los sujetos, independientemente de que éstos tengan un lo—
cus de control interno o externo, y esto sucede en los estudiantes de las dos
Facultades.
Como ya se comentó, estos análisis no eran suficientes para decidir si un fac-
tor se debía clasificar como Satisfactor, Insatisfactor o Ambivalente, por lo
que se realizaron los análisis “intrafactores”, cuyos resultados para los suje-
tos con locus de control interno y externo de las dos Facultades estudiadas
aparecen en las tablas n9 13, 14, 15 y 16. Igualmente, en la tabla n9 1? se
presentan las correlaciones entre los órdenes de los factores en los distintos
grupos, y en las tablas n9 18 y 19, las correlaciones entre satisfacción e in—
satisfacción, obtenidas a partir de los resultados en el cuestionario tipa Li—
kert.
Como se puede apreciar, las ordenaciones de los factores como causantes de sa-
tisfacción e Insatisfacción en los sujetos con locus de control interno y ex-
terno son muy similares, lo que se refleja en la magnitud de las correlaciones
obtenidas.
FACULTAD DE VETEFINAEXA
Se pueden apreciar algunas diferencias interesantes entre los sujetos de ambos
grupos. Así, mientras los estudiantes con locus de control interno tienden a
encontrar satisfacción en la “Responsabilidad” que se les asigna, para los de
locus de control externo este aspecto es ambivalente con tendencia a la satis-
facción. Este eiecto es lógico si se tiene en cuenta que los sujetos internos
prefieren aquellas tareas en las que el resultado depende de su iniciativa per-
sonal.
Los factores “Aplicación futura de los estudios” y “Estatus”, satisfactores pa-
ra los sujetos con locus de control externo, son ambivalentes con tendencia a
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la satisfacción para los internos, lo que podría explicarse por el mayor cono-
cimiento que poseen éstos sobre su carrera y la posibilidad de acceder al mundo
laboral tras la finalización de los estudios, así como la relativamente poca
importancia que concederían a las “ventajas” que otorga el poseer una determi-
nada posición en la escala social.
Por otra parte, los factores “Adquisición de conocimientos” e “Interés académi-
co de los alumnos’ aparecen como satisfactores para los internos, mientras que
son ambivalentes para los externos, lo que resulta lógico si se tiene en cuenta
que, entre las características de los sujetos internos, figura la preocupación
por conocer lo que realizan, por superarse a sí mismos en su área, y por implí-
carse realmente en lo que están haciendo, aspectos que los sujetos externos no
tienen en tan alta consideración.
FACULTAD DE KATEMATICAS
En estos alumnos se aprecia que el factor “Huelgas de profesores” es insatis-
factor entre los internos, mientras que entre los externos es ambivalente con
tendencia a la satisfacción, hecho que se puede explicar por la mayor implica-
ción que sienten los internos hacia lo que están estudiando, y la consiguiente
ruptura de ritmo que supone una huelga por parte del profesorado.
Una explicación similar, en parte, se podría dar al hecho de que el factor
“Trabajo realizado” sea satisfactor para internos y ambivalente con tendencia a
la satisfacción para externos, por la mayor implicación de aquéllos con su
tarea.
Puede resultar chocante que el factor “Responsabilidad” sea ambivalente con
tendencia a la satisfacción para los internos y ambivalente para los externos,
y el factor “Interés académico de los alumnos” sea insatisfactor para los in-
ternos y ambivalente para los externos, aunque podría explicarse, en ambos ca-
sos, por la falta de implicación real de estos alumnos con la vida academica de
su Facultad, o por las propias características de funcionamiento de ella, re-
flejado todo ello en el carácter insatisfactor, común para ambos grupos, que
adquiere el factor “Organización y administración de la Facultad”.
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Por lo tanto, a partir de los resultados expuestos se puede concluir que el lo—
cus de control produce ligeras diferencias sobre las causas de satisfacción e
insatisfacción expresadas por los estudiantes universitarios, ya que tanto los
sujetos internos como los externos tienden a considerar como satisfactores los
factores que se han propuesto como “intrínsecos” y como insatisfactores o hi—
gienizantes los “extrínsecos”, salvo la excepción que supone el factor “Rela-
ciones con los compafieros” que, habiéndose considerado como “extrínseco”, actúa
como satisfactor para ambos grupos de sujetos en las dos Facultades, y los fac-
tor “Interés académico de los alumnos” y “Calificación”, que no aparecen como
muy definidos, a pesar de considerarse “extrínseco” e “intrínseco”, respectiva-
mente. Esto confirma los resultados de las investigaciones de PEREDA, REDONDO y
LILLO (1984) y PEREDA, REDONDO, EGEA, CONESA y TORTOSA (1986) sobre la posibi-
lidad de aplicación de la teoría de aERZEERG al ámbito universitario.
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TABLA N9 11
NUMERO DE VECES CITADO CADA FACTOR COMO CAUSA DE
SATISFACCION O INSATISFACCION
TOTAL DE VETERINARIA <E = 384>
INTERNOS EXTERNOS
Ms 1 Is 1 Ni 1 ti ¡ Nt ¡ It 1 Factor ¡ Ns ¡ 1~ ¡ Ni 1 II ¡ Nt 1 It ¡
37 4,12 135 14,61 172 9,43 A 36 4,44 147 15,15 183 1054
31 3,45 96 10,39 127 5,97 8 39 4,83 88 9,57 127 7,38
135 15,02 40 4,33 175 9,50 C 139 17,16 33 3,53 ¡72 30.00
93 10,34 58 6,28 151 8,28 0 ¡00 ¡2,35 57 7,35 167 9.71
32 2,56 lii 12,01 143 7,84 E 28 3,46 85 9.34 ¡13 3,57
3 0,33 12 ¡.30 15 0.82 F 5 0,62 32 1,32 37 0,99
25 2,78 4 0,43 29 1,59 6 25 3,09 ¡4 3,54 39 2,27
106 ¡1,79 33 1,41 139 6,53 H 108 33,33 18 3,98 ¡26 7,33
132 3246 49 5,30 361 8,83 1 82 30,32 61 6,70 ¡43 833
99 990 18 1,95 ¡07 5,87 3 71 8,77 37 3,87 88 5,12
7 0,78 99 10,71 ¡06 5,81 K 7 0,86 78 8,57 95 4,94
12 1,33 53 5,74 65 3,57 L 9 1,11 63 6,92 72 4,19
23 234 80 8,66 103 5,54 ~ 36 1,98 ¡04 11,43 120 6,98
72 803 46 4,98 lIS 6,47 N 46 5,68 33 3,63 79 4,59
44 4,89 ¡3 1,41 57 3,13 0 36 4,44 9 099 45 2,62
43 4,56 32 1,30 53 2,91 P 36 3,98 9 0,99 25 1,45
6 0,67 31 3,35 37 2,03 Q 9 1,11 28 3,08 37 2,15
8 0,89 5 0,54 ¡3 0,71 R ¡6 3,98 5 0,55 23 1,22
II 1,22 22 2,38 33 1,81 3 ¡3 3,60 32 3,32 25 1,4$
¡4 1,56 27 2,92 41 2,25 T 9 1,11 27 2,97 35 2,09
899 ¡ 300 ¡924 ¡¡00 11823 ¡00 ¡ Total ¡810 ¡100 ¡910 ¡100 ¡¡7201100 1
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TABLA N2 12
NUMERO DE VECES CITADO CADA FACTOR COMO CAUSA DE
SATISFACCION O INSATISFACCION
TOTAL DE NATEXATICAS <N = 182)
INTERNOS EXTERNOS
¡fi IsíNil hi¡Nt¡ It¡Factor¡Ns¡ tsINi¡ IjíNtí ttl
27 6,92 55 14,40 82 10,62 A ¡5 4,03 64 ¡5,17 19 9.95
¡5 3,85 32 8.38 47 6,09 8 16 430 49 11,61 65 8,19
50 12,82 lB 471 68 8,81 C 68 18,28 25 5.16 94 11,84
37 9,49 30 7,85 67 6,68 0 53 14.25 42 9,35 35 11,96
7 1,79 ¡4 3,66 21 2,72 E 2 0,54 17 4,03 19 2,39
2 0,51 4 ¡,05 5 0,78 F 2 0,54 2 0,47 4 0,50
13 333 5 1,31 18 2,33 8 ¡9 5,11 6 1,42 25 3.16
59 15,13 10 2,62 69 8,94 H 58 ¡5,59 8 1,90 66 8,31
30 769 29 7,59 59 7,64 1 41 11,02 29 6,87 70 8,82
44 ¡128 9 2,36 53 6,87 J 32 8,60 9 2,13 di 5,16
8 205 29 7,59 37 4,79 K 2 0,54 lA 3.32 ¡6 2,01
1,28 27 7,07 32 14,1£ L 4 1,08 26 6,16 30 3,78
6 1,54 36 9,42 42 5,44 ffi 4 ¡.08 55 ¡5,40 69 8.69
27 6,92 18 4,71 45 5,63 H 22 5,91 ¡7 4,03 39 4,91
22 5,64 9 2,36 31 4,02 0 2 3,23 9 2,13 21 2,64
II 2,82 7 1,83 lE 2,33 P £ 1,08 4 0,95 8 1,01
1 026 16 4,19 17 2,20 ~ 2 0,54 8 1,90 lO 1,26
7 1,79 ¡ 0,26 8 2,20 R 5 1,34 1 0,24 6 0,76
8 205 13 3,40 21 2,72 $ 5 1,34 6 1,42 ¡1 1,39
¡1 2,82 20 5,24 31 4,02 1 6 1,61 20 4,74 26 3,27
¡390 ¡ 100 3382 ¡ ¡00 ¡772 ¡ ¡00 3 Total ¡372 ¡ 100 ¡422 1 100 ¡794 ¡ lOO
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TABLA X~ 13
AJALISIS INTRAFACTOEES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL INTERNO
TOTAL DE VETERINARIA (N z 193)






















































































ANÁLISIS INTRAFACTOFES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL EXTERNO
TOTAL DE VETERINARIA (N = 191>






































































































































































AXALISIS INTRAFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCIJS DE CONTROL INTERNO
TOTAL DE MATEXATICAS (1 = 91>











































































































ANÁLISIS IETRAFAC17ORES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL EXTERNO
TOTAL DE KATEXATICAS (7< = 91)

































































































































3 VETERINARIA ¡ NATEXATICAS ¡
¡ ¡
¡ 0 ¡ 12 3 .607*4 ¡ .80314
¡ ¡
¡ U ¡ 22 ¡ .928” 3 .82044 ¡
¡ ¡ ¡
1 E ¡ 39 ¡ .702*4 ¡ .7861*
¡ ¡ ¡
¡ 5 1 42 ¡ .931*. 3 -~26* ¡
0 59 1 .745*4 ¡ .7154* ¡
1 ¡ ¡
¡ U XAtAMA ¡ .874*4 ¡ .8854*
Fi ¡
¡ 7< TARDE ¡ .92944 ¡ .818*1 ¡
101
¡ ¡














































U MAZARÁ .953*4 .9584* .649*4 .780*4
E
7< TARDE .896*4 .913*4 .830*4 .793*4
O
TOTALES .965*~ .9514* 9104*
* < .05
** ~ < .01
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TABLA 7<9 19
CORRELACIONES ENTRE SATISFACCION E IESATISFACCIOE
CUESTIONARIO TIPO LIKERT
SUJETOS CON LOCUS DE CONTROL INTERNO Y EXTERNO
FACULTAD
VETERIEARIA ¡ MATEMÁTICAS ¡
¡ INTEREOS ¡
¡ C ¡ 12 ¡ —.757*4
U ¡ 29 1 —.94344
¡ R 39 ¡ —.94444
¡ ¡
¡ 5 ¡ 49 ¡ —. 912*4






EXTERNOS 3 INTERNOS 3 EXTERNOS ¡
—, 8544* ¡ —. 81444 —.96444 3
—.9324* 3 —.889*4 —.902*4 3
—.912*4 ¡ —.88344 —.87344 ¡
—.92844 ¡ —.67744 —.8824* 3
—.822*4 —.90944 —.8784* 1
~1
—.9454* ¡ —.90844 —.9174*
T
U KAIIAEA —.91444 —.94344 —.90644 —.78644
R
fi TARDE —94544 —.943.. —. 87044 —. 8944*
O
4 p < .05
1* p < .01
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3. HIPOTESIS NQ 2
Las causas de satisfacción e insatisfacción que muestren los estudiantes
universitarios van a diferir en función de la carrera que estudian (Veteri-
naria o Matemáticas), y de esta variable considerada conjuntamente con el
locus de control (interno o externo) de los sujetos.
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Atendiendo al número de veces que es citado cada factor por los sujetos con lo—
cus de control interno y externo que estudian Veterinaria o Matemáticas, cuyos
resultados se presentan en las tablas n9 11 y 12, se pueden apreciar algunas
diferencias entre las distintas Facultades.
Así, por ejemplo, el factor “Calificación”, muy importante para los sujetos ex-
ternos de ambas Facultades, no tiene tanta relevancia para los sujetos inter-
nos. Algo similar ocurre con el factor “Tipo de examen”.
La “Realización de prácticas” es muy importante para los internos de Veterina-
ria, mientras que se sitúa en un plano intermedio para los otros tres grupos.
El factor “Reconocimiento”, aunque de relativamente poca importancia para todos
los grupos, es más relevante para los externos de ambas Facultades que para los
internos.
La “Programación de las asignaturas”, factor principal para los internos de Ma-
temáticas, ocupa un lugar intermedio en el resto de los grupos.
Los resultados de los análisis “intrafactores” realizados entre los sujetos con
locus de control interno o externo de las dos Facultades estudiadas se presen-
tan en las tablas a2 13, 14, 15 y 16.
Si se compara la consideración que dan a los factores los alumnos con locus de
control interno de las Facultades de Veterinaria o Matemáticas, se aprecia que:
- El factor “Responsabilidad” es satisfactor para los alumnos de Veterinaria,
mientras que es ambivalente con tendencia a la satisfacción para los de Ma-
temáticas.
— La “Calificación” tiende a causar satisfacción a los alumnos de Veterinaria,
siendo un factor ambivalente para los de Matemáticas.
— El factor “Interés académico de los alumnos” tiende a causar insatisfacción
a los sujetos de la Facultad de Matemáticas, y satisfacción a los de Veteri-
naria.
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— El factor “Adquisición de conocimientos” es satisfactor para los alumnos de
Veterinaria, y ambivalente para los de Matemáticas.
— “Aplicación futura de los estudios” y “Estatus” tiende a causar satisfacción
o es satisfactor, respectivamente, para los alumnos de Matemáticas, mientras
que son ambivalentes con tendencia a la satisfacción para los de Veterina-
ria,
— El factor “Tiempo disponible para los estudios” tiende a causar satisfacción
en los alumnos de Veterinaria, mientras que se muestra como insatisfactor
para los de Matemáticas.
Comparando la consideración que dan a los factores los sujetos con locus de
control externo de las dos Facultades, se observa lo siguiente:
— El factor “~esponsabilidad” es ambivalente con tendencia a la satisfacción
para los alumnos de Veterinaria, mientras que es ambivalente para los de Ma
temáticas.
— El factor “Trabajo realizado” es satisfactor para los alunas de Veterina-
ria, y ambivalente con tendencia a la satisfacción para los de Matemáticas.
- La “Aplicación futura de los estudios” es satisfactor o tiende a causar sa-
tisfacción a los alumnos de Veterinaria y Matemáticas, respectivamente.
— Las “Huelgas de profesores” tienden a causar insatisfacción a los sujetos de
Veterinaria, mientras que es un factor ambivalente con tendencia a la satis-
facción para los de Matemáticas.
— “Tiempo disonible para los estudios” es satisfactor para los alumnos de Ve—
terinaria, e insatisfactor para los de Matemáticas.
— El factor “Calificación” tiende a causar satisfacción a los sujetos de Vete-
rinaria y es ambivalente para los de Matemáticas.
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Por lo tanto, se puede decir que el tipo de Carrera universitaria que realizan
los sujetos produce algunas diferencias en cuanto a las causas de satisfacción
o insatistacción que expresan los estudiantes, aunque hay que sefialar que éstos
tienen una característica determinada (locus de control interno o externo).
Analizando las diferencias encontradas en los análisis “intrafactores” realiza-
dos en los grupos de estudiantes con locus de control interno y externo de Ve--
terinaria y Matemáticas (Tabla n2 20), se puede apreciar lo siguiente:
- El factor “Adquisición de conocimientos” es satisfactor para los alumnos in-
ternos de Veterinaria, mientras que es ambivalente para el resto de los
grupos. Parece normal que los alumnos de Veterinaria puedan darse cuenta de
la utilidad de los conocimientos que adquieren con más facilidad que los de
Matemáticas, ya que estos últimos estudios son más abstractos.
— Igualmente, el factor “Responsabilidad” es satisfactor para los sujetos con
locus de control interno de Veterinaria, ambivalente con tendencia a la sa-
tisíacción para los externos de Veterinaria y los internos de Matemáticas, y
ambivalente para los externos de Matemáticas.
- También se aprecian diferencias con respecto a la consideración del factor
“Trabajo realizado” que, siendo satisfactor para los alumnos de Veterinaria
de ambos grupos y para los internos de Matemáticas, es ambivalente con ten-
dencia a la satisfacción para los sujetos externos de esta última Facultad.
Por lo tanto parece que el interés de lo que realizan es tan fuerte para
los alumnos de Veterinaria, que no se ve afectado por una variable como el
locus de control mientras que en la Facultad de Matemáticas, esta variable
sí afecta a la consideración de este factor.
- La “Calificación” es un aspecto que causa satisfacción o tiende a causarla a
todos los alumnos de Veterinaria, mientras que es ambivalente para los
alumnos de Matemáticas,
— La “Aplicación futura de los estudios”, que tiende a causar satisfacción a
los alumnos de Matemáticas, es satisfactor para los externos de Veterinaria
y ambivalente con tendencia a la satisfacción para los sujetos internos de
Veterinaria.
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— El “Interés académico de los alumnos” causa insatisfacción a los estudiantes
internos de Matemáticas y satisfacción a los internos de Veterinaria, míen--
tras que es considerado como ambivalente por los externos de ambas Faculta-
des,
— El “Tiempo dispoMble para los estudios” es satisfactor para los sujetos
externos de Veterinaria, tiende a causar satisfacción a los internos de esta
Facultad, y es insatisfactor para ambos grupos de Matemáticas.
- El factor “Estatus” es ambivalente con tendencia a la satisfacción para los
internos de Veterinaria, siendo satisfactor para los externos de esta
Facultad y ambos grupos de Matemáticas.
Estas diferencias parecen indicar que el tipo de estudios que realizan los su-
jetos, conjuntamente con su locus de control, pueden determinar el hecho de que
un factor actúe como satisfactor, insatisfactor o ambivalente. Por lo tanto, se
puede decir que se confirma la hipótesis planteada, dado que parecen existir
diferencias en cuanto a los factores que causan satisfacción o insatisfacción a
los estudiantes universitarios, si se tiene en cuenta su locus de control y el
tipo de estudios que realizan.
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TABLA 32 20
FACTORES CON DISTINTA CONSIDERACION PARA LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL INTERNO O EXTERNO
FkCULTPIDES DE VETERIIARIA Y MATEMÁTICAS
1 VETERINARIA ¡ MATEMÁTICAS ¡
¡ FACTOR ¡
¡ 1 INTEREOS ¡ EXTERNOS ¡ INTERNOS 1 EXTERNOS 3
D SS SS A A
F 1 15 1$ A/S
1 3 A A A
fi A/S 5 SS SS
0 5 5 3 A/S
P 5 A/S A/S A
E PUS 5 S s
5 SS A 1> A
T 55 5 1 1
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4. HIPOTESIS NQ 3
Se espera que se produzcan diferencias entre las causas de satisfacción e
insatisfacción de los estudiantes universitarios en función del turno en que
realizan sus estudios, y de esta variable considerada conjuntamente con el
locus de control de los alumnos.
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FACULTAD DE VETERINARIA
En las tablas n9 21 y 22 aparece el número de veces que cada factor ha sido ci-
tado como causa de satisfacción o insatisfacción por los sujetos con locus de
control interno o externo de los turnos de Maifana y Tarde de la Facultad de Ve-
terinaria.
Como se puede observar en dichas tablas, los sujetos con locus interno y exter--
no que estudian por la Mafiana tienden a considerar como irás importantes casi
los mismos factores, aunque “Calificación” y “Tiempo disponible para los estu-
dios” parecen ser más importantes para los alumnos que tienen un locus de
control externo mientras que con “Responsabilidad” sucede lo contrario.
La principal diferencia que se observa entre los alumnos de ambos grupos del
turno de Tarde radica en que, mientras para los internos el factor “Aplicación
futura de los estudios” ocupa el 69 lugar en importancia, para los externos
ocupa un lugar algo más retrasado, Aunque poco importante para ambos grupos, se
puede destacar que “Tiempo disponible para los estudios” es mucho menos consi-
derado por los externos,
Una diferencia interesante entre los sujetos de ambos grupos de los turnos de
Maf¶ana y Tarde estriba en que el factor “Relaciones humanas profesor—alumno”,
que en los alumnos del turno de llaflana y con locus externo aparece como el ter-
cero más citado, en los sujetos del turno de Tarde y externos aparece sólo en
99 lugar, el 79 en los internos de la Tarde, y el 69 en los internos de la Ma-
ifana,
“Tiempo disponible para los estudios”, dentro de que no es muy considerado por
todos los grupos, aparece el 139 en los externos de la Ma?~ana y el 189 en los
externos de la Tarde, mientras que es el 179 y el l4~ para los internos de Ma—
éana y Tarde, respectivamente.
En las tablas n9 23, 24 25 y 26 se presentan los resultados de los análisis
“intrafactores” realizados para los sujetos con locus de control interno y ex-
terno de ios distintos turnos de la Facultad de Veterinaria.
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Como se puede observar en dichas tablas, aparecen algunas diferencias entre los
sujetos internos y externos del turno de Maifana. Así, mientras el factor “Cali-
ficación” es satísfactor para los que tienen un locus interno, los externos lo
consideran ambivalente. Igualmente, el factor “Reconocimiento” también es sa—
tisfactor para los internos, y ambivalente con tendencia a la satisfacción para
los externos, También aparecen diferencias con respecto a la consideración del
factor “Adquisición de conocimientos”, que tiende a la satisfacción en los in-
ternos y es ambivalente con tendencia a la satisfacción para los externos.
El factor “Estatus” es ambivalente con tendencia a la satisfacción para los
internos, mientras que es satisfactor para los alumnos externos. “Interés aca-
démico de los alumnos”, por su parte, es satisfactor para los internos y ambi-
valente para los externos.
Entre los estudiantes del turno de Tarde también se observan algunas diferen-
cias. Los factores “hdquisici&n de conocimientos” y “Responsabilidad”, clara-
mente satisfactores para los sujetos con locus interno, son considerados por
los externos como ambivalentes con tendencia a la satisfacción. “Aplicación fu-
tura de los estudios” es considerado como ambivalente por los sujetos internos,
y ambivalente con tendencia a la satisfacción por los externos. También, los
sujetos con locus interno consideran ambivalente con tendencia a la insatisfac—
ción el factor “Interés académico de los alumnos”, mientras que es ambivalente
para los sujetos externos.
Los factores “Calificación” y “Estatus”, ambivalentes para los internos, tien-
den a ls satisfacción entre los sujetos externos. Por otro lado, los factores
“Huelgas de profesores” y “Tiempo disponible para los estudios”, ambivalente
con tendencia a la satisfacción y tendente a la insatisfacción, respectivamen-
te, para los internos, tienden a la insatisfacción, el primero, y a la satis-
facción, el segundo, entre los sujetos externos.
Por lo tanto, parece que vuelven a confirmarse los resultados que se exponían
con respecto a la Hipótesis n9 1.
Si se compara la consideración de cada uno de los factores para los sujetos con
locus de control interno de ambos turnos, se aprecia que el “Interés académico
de los alumnos” es un factor ambivalente con tendencia a la insatisfacción para
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los alumnos de Tarde, mientras que es satisfactor para los de Maflana. “Califi-
cación” y “Aplicación futura de los estudios” causan satisfacción a los sujetos
del turno de Mañana, mientras que son ambivalentes para los de Tarde.
El factor “Huelgas de profesores”, claramente insatisfactor para los de ¡allana,
es ambivalente con tendencia a la satisfacción para los de Tarde. “Estatus” es
ambivalente para los alumnos de la Tarde, mientras que ambivalente con tenden-
cia a la satisfacción para los de Maifana. “Tiempn disponible para los estudios”
es satisfactor para los alumnos de la Maifana, y tiende a ser insatisfactor para
los de la Tarde.
Teniendo en cuenta la consideración que de cada uno de los factores tienen los
alumnos con locus de control externo de ambas turnos, se observa que los facto-
res “Aplicación futura de los estudios” y “Responsabilidad”, satisfactor y ten-
dente a la satisfacción, respectivamente, para los sujetos de la Isifana, son
ambivalentes con tendencia a la satisfacción para los de Tarde.
La “Calificación” tiende a causar satisfacción a los sujetos del turno de Tar-
de, mientras que los de Mafiana lo consideran como un factor ambivalente. El
factor “Reconocimiento” es ambivalente con tendencia a la satisfacción para los
alumnos de Maifana y tiende a causar satisfacción a los de Tarde.
Así, en la Facultad de Veterinaria, las diferencias en cuanto a los factores
que causan satisfacción o insatisfacción son muy pocas si solamente se tiene en
cuenta el turno en que estudian los sujetos, aunque hay que decir que esto su-
cede en dos grupos de sujetos particulares (con locus de control interno y ex-
terno).
Si se comparan las causas de satisfacción e insatisfacción de los sujetos con
locus de control interno y externo de ambos turnos, se observan las siguientes
diferencias en cuanto a la consideración de los factores estudiados <Tabla nQ
27):
- El factor “Calificación” es satisfactor para los alumnos internos de ¡allana,
externos de Maflana e internos de Tarde, y tiende a la satisfacción para los
externos de la Tarde.
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— El factor “Aplicación futura de los estudios” es satisfactor en los grupos
de ¡allana, y ambivalente con tendencia a la satisfacción y ambivalente, res--
pectivamente, para los externos e internos de la Tarde.
- El factor “Responsabilidad” es satisfactor o con tendencia a serlo, salvo en
el grupo de sujetos externos del turno de Tarde, donde es ambivalente con
tendencia a la satisfacción.
— El factor “Adquisición de conocimientos” es considerado ambivalente con ten-
dencia a la satisfacción por los sujetos externos de ambos turnos, siendo
satisfactor o tendente a la satisfacción para los sujetos internos de Tarde
y ¡allana, respectivamente.
— El “Interés académico de los alumnos” es ambivalente con tendencia a la in—
satisfacción para los internos del turno de Tarde, ambivalente para los
externos de ambos turnos, y satisfactor para los internos del turno de ¡alla-
na.
— “Huelgas de profesores” es insatisfactor para los internos de ¡allana, tiende
a causar insatisfacción en los externos de ambos grupos, y es ambivalente
con tendencia a la satisfacción para los internos del turno de Tarde.
— El factor “Reconocimiento” es satisfactor para los sujetos internos de ambos
turnos, y ambivalente con tendencia a la satisfacción y tendente a la satis-
facción, respectivamente, para los externos de ¡allana y Tarde,
- “Tiempo disponible para los estudios” es satisfactor para los grupos del
turno de ¡allana, tiende a la satisfacción en los externos de la Tarde, y
tiende a la insatisfacción en los internos de la Tarde.
Igualmente, los sujetos con locus de control interno del turno de ¡allana es el
grupo en ~ue mejor se observa que los factores considerados como “intrínsecos”
tienden a causar satisfacción, mientras que los “extrínsecos” tienden a causar
insatisfacción. En los otros tres grupos también se aprecia este efecto, pero
en todos ellos se encuentra algún factor “intrínseco” que es causante de msa—
tisfacción o, al menos, que tiende a serlo, y alguno “extrínseco” que causa sa-
tisfacción.
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Por lo tanto parece que, entre los estudiantes de Veterinaria, el locus de con-
trol y el turno en que estudian determinan la existencia de algunas diferencias
en los aspectos causantes de satisfacción o insatisfacción.
FACULTAD DE MATEXAT ¡CAS
Los resultados obtenidos con respecto a la importancia de cada uno de los fac-
tores para los sujetos con locus de control interno y externo de los turnos de
Maflana y Tarde de la Facultad de Matemáticas se presentan en las tablas n2 28 y
29.
En este caso, no parecen existir diferencias significativas entre la Importan-
cia que dan a los distintos factores los sujetos con locus de control interno y
extreno del turno de ¡allana, mientras que entre los alumnos del turno de Tarde
sí aparecen diferencias relevantes. Así, los factores “Relaciones con los con--
paileros” y “Calificación”, los más importantes para los externos, sólo alcanza]1
la consideración de 59 y 79, respectivamente, para los internos. Algo parecido
sucede con el factor “Relaciones humanas profesor—alumno”, que ocupa el 52 lu--
gar en importancia para los externos y el 102 para los internos, o el factor
“Reconocimiento”, 119 para los externos y 172 para los internos.
Por el contrario, los factores “Logro”, “Aplicación futura de los estudios”,
“Posibilidad de desarrollo personal” y “Organización administrativa de la Fa--
cultad”, 29, 39, 59 y 99 en importancia, respectivamente, para los internos,
sólo alcanzan la consideración de 79, 109, 99 y 149 para los externos, en fun-
ción del número de veces que fueron citados como causa de satisfacción o msa—
tisfacción.
Si se compara la importancia de los factores estudiados en los sujetos con lo—
cus de control interno de los turnos de ¡allana y Tarde se observan diferencias:
el factor “Calificación”, 29 en importancia para los de NaI’Iana, sólo alcanza el
79 lugar para los de tarde. “Adquisición de conocimientos”, sin embargo, es 39
en importancia para los de Tarde, quedando relegado al 109 puesto por los de
¡allana. Finalmente, el factor “Trabajo realizado” se sitúa en un plano medio
para ambos turnos, aunque más importante (99) para los de ¡allana que para los
de Tarde (149).
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Si se compara entre los sujetos locus de control externo de ambos turnos, se
observan menos diferencias aún, puesto que sólo aparecen algunas en los
factores “Realización de prácticas” y “Programación de las asignaturas” (11~ y
149, respectivamente, para los alumnos del turno de Mañana, y 162 y 82 para los
de Tarde).
Los resultados de los análisis “intrafactores” realizados entre los sujetos con
locus de control interno y externo de ambos turnos de la Facultad de Mateymáti-
cas se presentan en las tablas n2 30, 31, 32 y 33.
En dichas tablas se observan algunas diferencias entre los sujetos con locus de
control interno y externo del turno de ¡allana. Así, el factor “Competencia del
profesorado” es insatisfactor para los que tienen un locus de control externo,
y ambivalente con tendencia a la insatisfacción para los internos. El factor
“Adquisición de conocimientos” es ambivalente con tendencia a la insatisfaccián
para los internos, y satisfactor pata los externos.
“Responsabilidad” tiende a la satisfacción entre los sujetos internos y a la
insatisfacción entre los externos, mientras que “Tiempo disponible para los
estudios”, también tendente a la insatisfacción para los externos, se muestra
como ambivalente entre los internos.
Entre los sujetos del turno de Tarde también se observan más diferencias. “Re-
laciones humanas profesor-alumno” y “Huelgas de profesores”, tendentes a la in—
satisfacción en los internos, se muestran como ambivalente con tendencia a la
insatisfacción y ambivalente con tendencia a la satisfacción, respectivamente,
entre los externos.
“Calificación”, “Realización de prácticas” y “Responsabilidad”, ambivalentes
para los alumnos con locus de control interno, se muestran como ambivalente con
tendencia a la satisfacción, insatisfactor y tendente a la insatisfacción, res-
pectivamente, para los externos.
Por otro lado, “Aplicación futura de los estudios”, “Trabajo realizado” y “Es—
tatus”, tendentes a la satisfacción entre los internos, se muestran, respectE
vaniente, como ambivalente con tendencia a la insatisfacción, ambivalente con
tendencia a la satisfacción y ambivalente para los sujetos con locus externo.
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“Organización administrativa de la Facultad” e “Interés académico de los alum-
nos”, ambivalentes con tendencia a la insatisfacción según los sujetos inter-
nos, son insatisfactor y tendente a la satisfacción, respectivamente, para los
externos. Finalmente, el factor “Adquisición de conocimientos”, ambivalente pa-
ra los externos, es ambivalente con tendencia a la satisfacción para los alum-
nos con locus de control interno.
Por lo tanto, también en este caso los resultados parecen confirmar la Hipóte-
sis zx~ 1.
Atendiendo a la consideración que de cada uno de los factores tienen los suje-
tos con locus de control interno de ambos turnos, se aprecian las siguientes
diferencias:
— El factor “Huelgas de profesores” tiende a la satisfacción para los alumnos
de ¡allana y a la insatisfacción para los de Tarde.
— El “Interés académico de los alumnos” tiende a causar insatisfacción a los
sujetos del turno de ¡allana, mientras que es considerado como un factor am-
bivalente con tendencia a la insatisfacción por los de Tarde.
— El factor “Reconocimiento” tiende a la satisfacción para los de ¡allana y es
ambivalente para los alumnos de Tarde.
- La “Realización de prácticas” causa insatisfacción a los sujetos del turno
de ¡allana, siendo ambivalente para los de Tarde.
— “Competencia del profesorado”, insatisfactor para los alumnos de Tarde, es
ambivalente con tendencia a la insatisfacción nara los de ¡allana.
— El factor “Reconocimiento”, ambivalente con tendencia a la satisfacción para
los de 1(afiana, es satisfactor para los de Tarde.
— “Adquisición de conocimientos”, ambivalente con tendencia a la satisfacción
para los alumnos de la Tarde, es ambivalente con tendencia a la insatisfac—
ción para los de la Mañana.
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- “Organización administrativa de la Facultad”, insatisfactor en el turno de
Mañana, es ambivalente con tendencia a la insatisfacción en el de Tarde.
- El factor “Tiempo disponible para los estudios” es ambivalente para los
alumnos del turno de la Mañana, y es causa de insatisfacción en los del tur-
no de la Tarde.
Si se comparan ahora las consideraciones de cada una de los factores para los
sujetos con locus de control externo de los turnos de Mañana y Tarde, se obtie-
nen las siguientes diferencias:
- El factor “Reconocimiento” causa satisfacción a los sujetos del turno de
Tarde, siendo ambivalente con tendencia a la satisfacción para los de Maña-
na.
- El factor “Responsabilidad” tiende a ser insatisfactor para los de Mañana y
tiende a la satisfacción en los de Tarde.
- El “Trabajo realizado” tiende a causar satisfacción a los alumnos del turno
de Mañana y es ambivalente con tendencia a la satisfacción en los de Tarde.
— Los factores “Estatus” y “Aplicación futura de los estudios” son satisfacto—
res para los sujetos del turno de Mañana mientras que, para los de Tarde, el
primero es ambivalente, y el segundo ambivalente con tendencia a la insatis—
facción.
— El factor “Interés académico de los alumnos” tiende a causar insatisfacción
a los sujetos que pertenecen al turno de Mañana, mientras que tiende a la
satisfacción para los de Tarde,
— El factor “Relaciones humanas profesor—alumno” es ambivalente con tendencia
a la insatisfacción para los sujetos del turno de Tarde, mientras que causa
una clara insatisfacción a los de Mañana.
- “Calificación” y “Huelgas de profesores”, ambivalentes con tendencia a la
satisfacción para los alumnos de Tarde, son, respectivamente, ambivalente y
tendente a causar satisfacción para los de Mañana.
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— La “Adquisición de conocimientos”, satisfactor en el turno de Mañana, es am--
bivalente en el de Tarde.
Es obvio que, entre los sujetos con locus externo que pertenecen a turnos dis-
tintos, se producen más diferencias en cuanto a la consideración de los facto-
res, que entre los que tienen un locus interno y realizan sus estudios en los
turnos de Mañana o Tarde. Esto puede indicar que el hecho de tener un locus de
control interno tiene más peso que el pertenecer a un turno distinto, a la hora
de que un determinado factor sea causa de satisfacción o insatisfacción, mien-
tras que las diferentes características de los sujetos que pueden existir por
el hecho de pertenecer al turno de Kafana o al de Tarde determinan en mayor
grado el que un factor sea satisfactor, insatisfactor o ambivalente, que el te-
ner un locus de control externo.
Comparando las causas de satisfacción e insatisfacción de los estudiantes con
locus de control interno y externo de ambos turnos <Tabla nQ 34>, se observa
que:
— La consideración del factor “Aplicación futura de los estudios” es distinta
en cada uno de los grupos, siendo satisfactor para los externos del turno de
Mañana, ambivalente con tendencia a la insatisfacción para los externos del
turno de Tarde, y con tendencia a ser satisfactor para los sujetos internos
de ambos turnos.
— Con respecto al factor “Trabajo realizado”, tiende a causar satisfacción a
los alumnos externos de Mañana e internos de Tarde, mientras que es conside-
rado como ambivalente con tendencia a la satisfacción por los sujetos exter-
nos del turno de Tarde, y causa satisfacción a los sujetos internos del tur-
no de Mañana,
— El factor “Estatus” tiende a causar satisfacción a los alumnos con loc’as de
control interno de ambos turnos, mientras que es satisfactor para los
externos del turno de Mañana, y ambivalente para los externos del turno de
Tarde.
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— La “Adquisición de conocimientos” tiende a causar satisfacción a los sujetos
externos de la Mañana, mientras que es ambivalente con tendencia a la satis-
facción para los sujetos con locus de control interno de Tarde, siendo ambi-
valente para los sujetos con locus de control externo de este último turno y
ambivalente con tendencia a la insatisfacción para los internos del turno de
Mañana.
— El factor “Reconocimiento” es claranEnte satisfactor para los estudiantes
del turno de Tarde, independientemente de su locus de control, mientras que
los alumnos del turno de Mañana lo consideran como ambivalente con tendencia
a la satisfacción.
-El factor “Responsabilidad” tiende a ser satisfactor para los sujetos con
locus de control externo de Tarde y locus de control interno de Mañana,
siendo ambivalente para los internos de Tarde, y tiende a causar insatisfac—
ción en los alumnos con locus externo de la Mañana.
— El “Interés académico de los alumnos” es considerado como ambivalente con
tendencia a la satisfacción por los internos del turno de Tarde, tendente a
la insatisfacción por ambos grupos de la Mañana, y tendente a la satisfac-
ción por los externos del turno de Tarde.
-Las “Huelgas de profesores” es un factor ambivalente con tendencia a la sa-
tisfacción para los estudiantes con locus de control externo del turno de
Tarde, mientras que tiende a causar insatisfacción a los alumnos de la Maña-
na, y tiende a causar insatisfacción a los alumnos con locus de control in-
terno del turno de Tarde.
— “Organización administrativa de la Facultad” es satisfactor para los inter-
nos de la Mañana y externos de la Tarde, mientras que tiende a causar msa-
tisfacción o es ambivalente con tendencia a la insatisfacción en los exter-
nos de Mañana e internos de Tarde, respectivamente.
-El factor “Tiempo disponible para los estudios” es ambivalente para los su-
jetos internos del turno de Mañana, tiende a causar insatisfacción en los
externos de ambos turnos, y es Insatisfactor para los internos de Tarde.
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- “Competencia del profesorado” es insatisfactor para todos los grupos, salvo
los internos de la Mañana, que lo consideran ambivalente con tendencia a la
insatisfacción.
— Algo parecido sucede con “Realización de prácticas”, insatisfactor para to-
dos los grupos salvo los internos del turno de Tarde, donde aparece como am-
bivalente,
- “Relaciones humanas profesor-alumno” es insatisfactor para los estudiantes
de la ¡allana, mientras que tiende a causar insatisfacción o es ambivalente
con tendencia a la insatisfacción para los internos y externos del turno de
Tarde, respectivamente.
Al igual que sucedía en la Facultad de Veterinaria, en este caso también se
puede apreciar que, entre los sujetos con locus de control interno de ambos
turnos, los factores que se han considerado como “intrinsecos” tienden a causar
satisfacción y los “extrínsecos” insatisfaccián, mientras que esta tendencia no
resulta tan clara entre los sujetos con locus externo.
Por lo tanto, también en el caso de los estudiantes de Matemáticas se puede
afirmar que existen diferencias en las causas de satisfacción e insatisfacción
que encuentran en su vida universitaria en función del locus de control y del
turno en que realizan sus estudios.
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TABLA 59 21
NUMERO DE VECES CITADO CADA FACTOR COMO CAUSA
DE SATISFACC¡ON O INSATISFACCION
VETERINARIA, TURNO MAtABA <1 = 223)
INTERNOS EXTERNOS
¡ Ns 1 ti Ni ¡ ti Nt U ¡ Factor ¡ Ns ¡ ti Mi ¡ ti ¡ Mt ¡ It ¡
24 4,76 74 137$ 98 9,40 A 22 1.56 82 ¡5,41 104 10,36
¡6 3,17 56 10,39 72 630 8 29 614 60 11,28 89 8,86
69 13,69 24 4,45 93 8,92 C 81 17,16 24 4,51 105 10,46
56 13,11 35 6,49 91 8,72 ~ 48 3017 LI 7,71 83 8,86
¡7 3,37 68 ¡262 85 8,15 E 10 2,12 46 865 56 6,58
0 0,00 lO 1,86 10 0,16 F 2 0,42 6 1,13 8 0,80
¡3 2,68 1 0,19 34 1,34 6 ¡6 3,¡8 8 1,50 23 2,29
57 11,31 8 1,48 65 6,23 $ 62 13,14 II 2.07 73 7,27
67 13,29 28 619 96 9,11 1 46 9.75 37 6,96 83 8,27
Sl 10,32 2 2,23 63 6,04 1 44 932 8 1,50 52 5,18
5 0,99 56 ¡0,20 60 575 K 2 0,42 38 7,14 40 3,98
7 1,39 29 6:33 36 3,45 U 1 148 33 6,20 40 3,98
II 2,18 44 8,16 55 5,27 N 2 2,54 58 10,90 70 6,97
38 754 23 427 61 5,85 N 31 657 20 3,76 Sl 5,08
25 4,96 7 1,30 32 3,07 0 20 4,24 4 0,75 24 2,39
25 496 lO 1,86 35 3,36 P ¡2 254 6 1,13 lB 1,79
3 0,60 22 4,09 25 2,40 4 3 0,64 37 3,20 20 1,99
7 1,39 * 074 II 1,05 R 13 2,7.6 4 0,76 17 1,69
8 359 ¡5 2,78 23 2,21 5 7 1,48 6 1,1$ ¡3 1,29
0,99 4 2,60 ¡9 1,82 7 6 1,27 23 4,32 29 2,89
504 ¡ lOO ¡539 ¡ 00 ¡¡0431 ¡00 3 Total ¡ 472 ¡¡00 ¡532 1100 110041100 ¡
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TABLA JP 22
NUMERO DE VECES CITADO CADA FACTOR COMO CAUSA
DE SATISFACCION O INSATISFACCION
VETERINARIA, TURNO TARDE (5 = 161)
INTERNOS EXTERNOS
1 Ns ti ¡ ti ¡ ti ¡ E Xt ¡ Factor ¡ Ni ¡ ti Ni ¡ II 1 Nt ¡ It ¡
¡3 3,29 6! 15,84 74 9,49 4 ¡4 4,14 65 17,20 79 11,03
¡5 3,80 *0 10,39 55 7,05 8 ¡0 2,96 28 7,41 38 $31
66 36,71 36 4,16 82 0,51 C 58 ¡7,16 9 2,38 67 9.36
37 9,37 23 5,97 60 7,69 0 52 ¡5,38 26 6,88 78 10,89
¡5 3,80 43 11,17 58 7,43 E 18 5,3,3 39 10,32 57 7,96
3 0,76 2 0,52 5 0,64 3 0,89 6 1,59 9 3,26
¡2 3,04 3 0,78 5 1,92 6 lO 2,96 6 1,59 ¡6 2,23
49 12,40 5 1,30 54 6,92 H 46 13,61 7 1,85 53 7,40
45 11,39 21 5,45 66 8,46 ¡ 36 ¡0,65 24 6,35 60 8,38
38 9,62 6 .56 44 5,64 3 27 7,99 9 2,38 36 5,03
2 0,63 44 11,43 46 5,90 < 6 1,48 40 10,58 45 6,28
5 1,27 24 6,23 29 3,72 L 2 0,59 30 7.94 32 4,47
30 2,53 36 9,35 46 5,90 N 4 3,18 46 12.17 50 6.98
34 8,6! 23 5,97 57 7,31 N 15 4,44 33 3,44 28 3,91
¡9 4,8! 6 ¡56 25 3,21 0 16 4,73 5 1,32 21 2,93
6 405 2 052 18 231 P 4 1,18 3 0,79 7 098
3 076 9 2,34 12 1,54 Q 6 3,78 ¡1 291 17 2,37
1 026 1 0,26 2 0,26 R 3 0,29 1 0,26 4 0,56
3 0.76 7 1,92 10 1,28 S 6 1,78 6 1,59 12 1,68
9 2,28 33 338 22 2,82 1 3 0,89 4 1,06 7 0,98
3395 ¡100 ¡395 ¡100 780 lOO Total ¡338 ¡ lOO ¡378 100 ¡716 ¡100 1
246 —
TABLA NP 23
ANAL ISIS INTRAFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL INTERNO
VETERINARIA, TURNO MAtANA (N = 112)






















































































ANALISIS INTRAFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL EXTERNO
VETERINARIA, TURNO MAIANA (1 = 111)


















































































* p =1 .05























ANALISIS INIRAFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL INTERNO
VETERINARIA, TURNO TARDE (5 = 81)










































































































AXALtSIS INIRAEACTORBS DE LOS SUJETOS
CON LOCOS DE CONTROL EXTERNO
VETERINARIA, TURNO TARDE (5 = 80)






















































































































Total 232 1 42,03 3 277 ¡ 50,18 43 7,79 ¡ 552 ¡ 3
* y, < .05
*4 y, < .01
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TABLA 59 27
FACTORES CON DISTINTA CONSIDERACION PARA LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL INTERNO O EXTERNO
TURNOS DE IflANA Y TARDE
FACULTAD DE VETERINARIA
¡ ¡ MAlAXA ¡ TARDE ¡
¡ FACTOR
¡ INTERNOS ¡ EXTERNOS ¡ INTERNOS ¡ EXTERNOS ¡
D 5 A A SI
F 1 II A/E It
G 5 A/E E St
1 St A/E 5 A/E
N 5 5 A A/E
E E St E A/E
R A/E 5 A St
5 5 A A/! A
T 5 5 II SS
- 2-51 —
TABLA N2 28
NUMERO DE VECES CITADO CADA FACTOR COMO CAUSA DE
SATISFACCION O INSATISFACCION
MATEMATICAS, TURNO MAtABA <Y = 114)
1 ¡TERNOS EXTERNOS
Ms3 tslNiI ti¡NV¡ It ¡Factor¡NiI tí¡Ni¡ %i¡Ntl III
38 8,04 32 13,7$ 50 10,94 A 8 3,67 38 15,51 46 9,93
8 3,57 22 9.44 30 6,56 8 5 2,29 31 32,55 36 7.77
32 14,29 14 6,01 46 10,07 0 40 18,35 17 6,94 51 12.31
24 10,11 22 SU 46 10,07 0 32 14,63 26 10,61 63 12,53
0,00 30 4,29 lO 2,19 E 2 0,92 12 4,90 14 3,02
2 0,89 3 1,29 5 1,09 F ¡ 0,46 0 0,00 1 0,22
6 2,68 $ 2,14 ¡1 2,4! 8 9 4,13 5 2.04 1* 3,02
34 15,18 6 2,57 40 8,15 H 32 14,68 6 2,45 38 8,21
6 714 18 7,73 34 744 1 24 31,0! 13 5,3! 37 7,99
27 12,05 4 1,72 31 6,78 3 2! 9,63 4 1,63 25 5,40
3 ¡34 16 6,87 19 4,36 K 2 0,92 8 3,26 10 2,16
3 3,34 1$ 6,44 18 3,94 L 2 0,92 8 3,26 lO 2.16
3 1,34 20 868 23 5,03 3 1,38 37 1510 40 8,64
¡2 5,36 8 3,43 20 4,38 N 18 8,26 9 3,67 27 5,83
15 6,70 6 2,57 2! 4,69 0 8 3,67 6 2,45 lA 3,02
5 2,23 3 1,29 8 1,75 P 1 0,46 3 1,22 4 0,86
0 0,00 11 4,72 11 2,41 1 0,46 6 2,45 1 1,61
3 1,3£ 0 0,00 3 0,66 4 1,83 0 0,00 £ 0,36
4 3,79 9 3,86 33 2,84 6 1 0,46 4 1,63 5 3,08




NUXERO DE VECES CITADO CADA FACTOR CORO CAUSA DE
SATISPACCION O INSATISFACCION
MIATEXATICAS, TURNO TARDE <Y = 68)
IITEENOS EXTERNOS
Níl ts¡Ni¡ Ii¡?It¡ %t~Factor3hI t¡¡IiI hjiNtí It!
9 5,42 23 15,44 32 10,16 fl 7 4,55 26 14.69 33 9.97
7 4,22 30 6,73 II 540 9 11 7,16 19 íe,ii is sn
39 1084 4 2,68 22 6,98 C 28 18,18 9 5,08 37 11,18
¡3 7,83 8 5,37 21 6,67 0 21 ¡3,64 ¡6 9,04 37 1118
7 4,22 4 2,68 11 3,49 E 0 0,00 5 2,82 5 151
0 000 3 0,67 1 0,32 F 1 0,65 2 113 3 0,91
7 4,22 0 0,00 7 2,22 6 lO 6,49 1 0,56 II 3,32
25 5,06 4 268 29 9,2! H 26 36,88 2 1,13 28 8,46
4 8,43 3! 738 25 7,94 ¡ ¡7 33,04 16 9,04 33 9,97
37 0,24 5 3,36 22 698 1 ¡3 714 5 2,82 16 4,83
303 ¡3 8,72 ¡8 5,7! 0 0,00 6 3,39 6 ¡8!
2 120 32 8,05 lA 4,44 L 2 ¡30 38 10,17 20 6,04
3 1,81 16 10,74 39 6,03 1 0,65 29 15,82 29 9,76
5 904 ¡0 6,7! 25 7,94 N 4 2,60 8 4,52 ¡2 3,63
7 4,22 3 2,0! lO 3,17 0 4 2,60 3 1,69 7 2,11
6 3,63 4 2,68 ¡0 3,17 P 3 3,95 1 0.56 4 1,21
060 5 336 6 1,90 Q 1 0,65 2 1,13 3 0,91
4 241 1 067 5 1,59 ~ 3 0,65 3 0,56 2 0,60
4 2,43 4 268 8 2,54 $ 4 2,60 2 1,13 6 3,81
2 3,20 1! 7,38 ¡3 4,13 T 2 1,30 8 4,52 lO 3,02
66 00 ¡49 ¡ ¡00 315 lOO ¡ Total 154 ¡ ¡00 ¡177 100 ¡33! ¡ ¡00 ¡
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TABLA 39 30
AXALISIS IITRAFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL INTERNO
NATEXATICAS, TURNO NIA%AIA <1 = 57)































































































































ANALISIS INTRAFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL EXTERNO
MIATEXATICAS, TURNO MIflAXA (J = 57)



































































































ANALISIS INTRAFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL INTERNO
MATEMÁTICAS, TURNO TARDE (Y = 34)
Factor! Ns¡ ti ¡NII ti IPÉa¡ ta ¡Total¡Valor¡Puesto¡
A $ 20,00* lA 70.002* 3 20,00 20 ¡ lB
8 5 35,71 8 £7,14 1 717 ¶4 1* ¡3
C 17 85,002* 3 15.00* 0 0,00 20 $ 2
D 7 46,67 3 20.00 5 33,33*2 1$ A 6
E 4 57,14 3 42,86 0 0,00 7 A II
E 0 0,00 1 100,00 0 0,00 1 II 14
o 6 100,002* 0 0,002 0 0,00 6 5 4
E 17 80952* 0 0.00*2 4 19,06 2! 8
1 10 50,00 7 36,00 3 15,00 20 A/S 9
3 13 81,25» 1 6,2S2* 2 1250 16 5 3
1< 2 16,672 8 66,66 2 16,67 12 A/! 17
L 2 20,00 7 70,00 1 10,00 lO It 15
>1 0 0,00*2 13 8667» 2 13,33 15 20
10 5263 7 36,84 2 50,53 19 $1 8
o 5 62,50 3 37,50 0 0,00 8 St 7
E 3 42,86 2 28,57 2 28,57 7 A 10
9 16,67 5 83,33* 0 0,00 6 ¡ ¶6
E 4 8000 1 20,00 0 0,00 5 $1 6
8 3 42,86 3 42,86 1 14,29 7 Al] 2
1 2 16,67* ¶0 83,332* 0 0,00 ¶2 1 1$
1 Total ¡ ¡4 ¡ 47,30 ¡ 99 1 41,08 ¡ 28 ¡ 1162 ¡ 24! ¡ ¡
:4 ~ < .05
*4 y, < .01
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TABLA 59 33
ANALISIS INTRAPACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL EXTERNO
MATEMÁTICAS, TURNO TARDE (1 = 34)
















































































¡ total ¡ 99 ¡ 40,91 ¡ II? ¡ 48,35 ¡ 26 ¡ 10,74 ¡ 242 3
:4 y, < .05
1* p < .01
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TABLA NP 34
FACTORES CON DISTINTA CONSIDERACION PARA LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL INTERNO O EXTERNO
TURNOS DE MAtABA Y TARDE
FACULTAD DE MATEKAT ¡CAS
¡ MAJANA ¡ TARDE
¡ FACTOR ¡
¡ INTERNOS ¡ EXTERNOS ¡ INTERNOS 1 EXTERNOS ¡
A A/] 1 1 1
B 1 1 It A/X
E 1 ¡ A 1
F SN SS I# AIS
G >05 1,15 5 3
1 A/X 5 A/S A
3< 1 II A!] 1
IT 5$ 5 SS A/X
O 5 SS SS A/S
E SN II A St
F SN 5 SS A
5 IN It A/X 5$
1 A It 1 II
— 258 -
5. HIPOTESIS NQ 4
Se espera que se produzcan diferencias entre las causas de satisfacción e
insatisfacción de los estudiantes universitarios en función del curso en que
se encuentran, y de esta variable considerada conjuntamente con el locus de
control de los alumnos.
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FACULTAD DE VETERINARIA
En las tablas n9 35, 36, 37, 38 y .39 aparece el número de veces que ha sido ci-
tado cada factor como causa de satisfacción o insatisfacción, por los sujetos
con locus de control interno y externo, de los cursos 12 a 59.
Analizando curso por curso, se puede apreciar que es en Primero donde más dife-
rencias aparecen, por lo que se tomará este curso como referencia para los co-
mentarios que siguen. Estas diferencias pueden ser debidas al reducido número
de sujetos que componían la muestra particular de este curso, y se concretan en
los siguientes factores:
— “Competencia del profesorado”, 2~ entre los externos, y sólo 92 para los in--
ternos. En el resto de los grupos ocupa una posición de importancia, no ba-
jando más allá del puesto 32.
— “Reconocimiento” es 92 en importancia para los externos y 192 para los in--
ternos, que ni siquiera lo citan. En el resto de los cursos, su importancia
es escasa, destacando sólo la consideración que le otorgan los sujetos ex-
ternos de Quinto curso (puesto 132),
— “Logro” es el 92 factor en importancia para los internos y el l4~ para los
externos, aunque en los otros cursos aparecen diferencias notables. Así, en
Tercero ocupa el puesto 92 para los internos y el 39 para los externos, 62 y
109 para internos y externos de Segundo, 59 y 69 para internos y externos de
Cuarto, y 102 y 89 para internos y externos de Quinto.
— “Programación de las asignaturas” es poco importante para los internos <162)
y relevante para los externos <72). Para Segundo, Tercero y Cuarto es rela-
tivamente importante (entre 112 y 132 puestos), mientras que para los alum—
nos de Quinto se invierte la consideración otorgada por los alumnos de Pri-
mero (49 para los internos y 122 para los externos).
- “Posibilidad de desarrollo personal” es 32 para los internos y 92 para los
externos. Esta última consideración se mantiene en Segundo, Tercero y Cuar-
to, adquiriendo más importancia para los alumnos de Quinto curso (72 y 52
para internos y externos, respectivamente).
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-“Huelgas de profesores”, 69 en importancia para los internos y 142 para los
externos. Para el resto de los grupos su importancia es mínima, oscilando su
ubicación entre los puestos 159 a 209.
— El factor “Organización administrativa de la Facultad” aparece en 72 lugar
para los internos y en 199 para los externos, que no lo mencionan. El resto
de los cursos sitúa este factor entre los puestos 82 y 122.
— “Tipo de examen” es fundamental para los externos <22 puesto) y casi insig-
nificante para los internos (l7~), Esta consideración varía a lo largo de
los cursos, Así, entre los internos, es 99 para Segundo, 72 para Tercero,
1l~ para Cuarto y 92 para Quinto, mientras que para los externos es 32 en
Segundo, 62 en Tercero, 8~ en Cuarto y en Quinto. Es decir, que mientras pa-
ra los sujetos con locus interno se mantiene en un nivel creciente, aunque
discreto, de importancia, es muy importante en los primeros cursos para los
externos, evolucionando hacia el mismo nivel discreto que alcanza entre los
internos con el paso del tiempo.
— “Aplicación futura de los estudias” es muy importante para los internos (32)
y algo menos para los externos (99). Esta última tendencia se mantiene para
el resto de los grupos, excepto los internos de Cuarto, que lo consideran
también muy importante (49 puesto).
-“Responsabilidad” es poco o muy poco importante, en general, para todos los
cursos y grupos, salvo los externos de Primero, que lo sitúan en 99 lugar, o
los internos de Quinto, en 102. En el resto, oscila entre el 122 y el 202
puestos, incluso sin ser citado como causa de satisfacción o insatisfacción.
— “Estatus” tiene una importancia relativa para los externos (149 puesto) y
nula para los Internos (192, sin citarlo). En el resto de los cursos, su
consideración oscila entre el 162 y el 202 puestos.
— “Interés académico de los alumnos” es relativamente importante para los in-
ternos (99) e insignificante para los externos (192, sin citarlo). En el
resto de los grupos oscila entre los puestos 149 a 199, poco considerado co-
mo puede apreciarse.
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— El factor “Realización de prácticas” evoluciona en importancia a lo largo de
los cursos, pasando, entre los alumnos con locus de control interno, desde
el 99 puesto entre los de Primero, hasta el 2~ entre los de Quinto, mientras
que, entre los externos, es también 99 para los de Primero, llegando a al-
canzar el 49 lugar en importancia para los alumnos de Quinto curso.
— Con el factor “Trabajo realizado” se aprecia el efecto contrario, pues para
los alumnos internos de Primero ocupa el 92 lugar, pasando a ser l5~ para
los de Quinto, y es 79 para los externos, pasa a ser 122 para los de Segun-
do, l3~ para Tercero y Quinto, y 149 para Cuarto.
- En el resto de los factores no se aprecian diferencias dignas de considera-
ción, ni dentro de cada curso, ni comparando los cursos entre si.
Los resultados de los análisis “intraf actores” realizados entre los sujetos con
locus de control interno y externo de los cinco cursos de la Facultad de Vete-
rinaria se presentan en las tablas nQ 40 y 41 (Primero), 42 y 43 (Segundo), 44
y 45 (Tercero), 46 y 47 <Cuarto) y 48 y 49 (Quinto),
Como se puede apreciar en dichas tablas, aparecen diversas diferencias entre
los cursos. Así, en Primero se observa que los factores “Estatus”, “Reconoci-
miento”, “Farticipación del alumno en el funcionamiento de la Facultad” y “Re-
laciones con compafleros”, todos con carácter ambivalente para los sujetos con
locus de control interno, tienden a la insatisfacción, los dos primeros, tiende
a la satisfacción el tercero y es satisfactor el cuarto, para los sujetos ex-
ternos.
“Relaciones humanas profesor—alumno” y “Organización administrativa de la Fa-
cultad”, insatisfactores para los internos son, respectivamente, ambivalente
con tendencia a la insatisfacción y ambivalente para los sujetos externos. Por
otro lado, “Realización de prácticas”, “Tiempo disponible para los estudios” y
“Trabajo realizado”, tendentes a la satisfacción entre los internos, entre los
externos tienden a la insatisfacción, los dos primeros, mientras que el último
es ambivalente para estos sujetos. Finalmente, “Interés académico de los alum-
nos” tiende a la insatisfacción entre los estudiantes con locus de control in-
terno y es ambivalente para los externos.
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En Segundo curso las diferencias son menores, concretándose en los factores
“Calificación” y “Responsabilidad”, ambivalentes con tendencia a la satisfac-
ción entre los externos mientras que aparecen, respectivamente, como ambivalen-
te y satisfactor entre los internos; “Estatus”, satisfactor para los externos y
ambivalente con tendencia a la insatisfacción entre los internos, e “Interés
académico de los alumnos, ambivalente entre los externos y tendente a la msa-
tisf acción entre los internos.
En Tercero las diferencias vuelven a incrementarse, y se concretan en los fac-
tores “Aplicación futura de los estudios”, “Interés académico de los alumnos”,
“Participación del alumno en el funcionamiento de la Facultad” y “Reconocimien-
to”, tendentes a la satisfacción entre los sujetos externos, que se muestran
como ambivalente con tendencia a la insatisfacción, el primero y el tercero,
ambivalente el segundo y ambivalente con tendencia a la satisfacción el cuarto,
entre los sujetos con locus de control interno.
“Calificación” y “Responsabilidad”, ambivalentes para los externos, son satis-
factores para los internos. Por otro lado, “Adquisición de conocimientos” y
“Realización de prácticas”, ambivalentes con tendencia a la insatisfacción para
los sujetos con locus externo, son tendente a la satisfacción e insatisfactor,
respectivamente, para los internos.
“Huelgas de profesores” y “Tiempo disponible para los estudios”, tendentes a la
insatisfacción en los externos y tendentes a la satisfacción entre los sujetos
con locus interno; “Trabajo realizado”, que es satisfactor para los externos y
ambivalente para los internos, y “Programación de las asignaturas”, insatisfac—
tor para los externos y ambivalente con tendencia a la insatisfacción para los
internos.
Entre los internos y externos de Cuarto curso se aprecia que el factor “Interés
académico de los alumnos”, tendente a la insatisfacción entre los internos,
tiende a la satisfacción entre los externos, “Tiempo disponible para los estu-
dios” y “Relaciones humanas profesor—alumno”, insatisfactores para los inter-
nos, son, respectivamente, ambivalente y ambivalente con tendencia a la msa—
tisfacción entre los externos.
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“Adquisición de conocimientos” y “Aplicación futura de los estudios”, satisfac—
tor y ambivalente, respectivamente, para los internos, se muestran ambos como
ambivalentes con tendencia a la satisfacción entre los sujetos con locus exter-
no. ‘Huelgas de profesores”, ambivalente con tendencia a la satisfacción para
los, internos, tiende a la insatisfacción en los sujetos con locus de control
externo.
Finalmente, entre los sujetos con locus interno y externo de Quinto curso, se
aprecia que “Calificación”, “Adquisición de conocimientos” y “Tiempo disponible
para los estudios”, tendentes a la satisfacción entre 105 internos, son ambiva-
lentes para los externos. “Tipo de examen” y “Competencia del profesorado”, in-
satisfactores para los sujetos con locus externo son, respectivamente, ambiva-
lente con tendencia a la insatisfacción y ambivalente para los sujetos con lo—
cus interno.
“Aplicación futura de los estudios” y “Programación de las asignaturas, tenden-
tes a la insatisfacción entre los externos, son satisfactor y ambivalente con
tendencia a la insatisfacción entre los sujetos con locus interno, respectiva-
mente. Para estos últimos, “Responsabilidad” es ambivalente con tendencia a la
satisfacción, mientras que para los alumnos con locus de control externo tiende
a la satisfacción.
Por todo lo expuesto, parece que vuelven a confirmarse los resultados obtenidos
con respecto a la Hipótesis nP 1.
Si se compara la consideración de cada uno de los factores para los sujetos con
locus de control Interno de los cinco cursos, se aprecia que:
— “Calificación” tiene una consideración distinta en cada curso: tendente a la
insatisfacción en Primero, ambivalente en Segundo, satisfactor en Tercero,.
ambivalente con tendencia a la satisfacción en Cuarto y tendente a la satis-
facción en Quinto.
— “Relaciones con los compafieros” es ambivalente en Primero, satisfactor en
Segundo, Tercero y Cuarto, y ambivalente con tendencia a la satisfacción en
Quinto.
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— El factor “Competencia del profesorado” es insatisfactor para todos los cur-
sos excepto Quinto, donde es ambivalente,
— “Realización de prácticas” tiende a la satisfacción en Primero, mientras que
es considerado insatisfactor en el resto de los cursos.
- “Huelgas de profesores”, insatisfactor en Primero y Segundo, tiende a la sa-
tisfacción en Tercero, es ambivalente con tendencia a la satisfacción en
Cuarto y se muestra como ambivalente en Quinto.
— “Reconocimiento” es ambivalente en Primero, tiende a la satisfacción en Se-
gundo y Quinto, es ambivalente con tendencia a la satisfacción en Tercero, y
satisfactor en Cuarto.
— “Programación de las asignaturas” es insatisfactor o tiende a la insatisfac—
ción en Primero, Segundo y Cuarto, mientras que en Tercero y Quinto es ambi-
valente con tendencia a la insatisfacción.
— Otro tanto sucede con “Tipo de examen”, tendente a la insatisfacción o msa—
tisfactor en los cuatro primeros cursos, y ambivalente con tendencia a la
insatisfacción en Quinto.
— “Aplicación futura de los estudios” tiende a la satisfacción en Primero, es
satisfactor en Segundo y Quinto, ambivalente en Cuarto y ambivalente con
tendencia a la insatisfacción en Tercero,
— “Trabajo realizado” tiende a la satisfacción en Primero, es satisfactor en
Segundo y Quinto y ambivalente en Tercero, mientras que en Cuarto es ambiva-
lente con tendencia a la satisfacción.
— “Responsabilidad” es satisfactor o tiende a la satisfacción en todos los
cursos excepto en Quinto, donde se muestra como ambivalente con tendencia a
la satisfacción.
— El factor “Participación del alumno en el funcionamiento de la Facultad” es
ambivalente en Primero, insatisfactor en Segundo y Cuarto, y tiende a la in—
satisfacción en Tercero y Quinto.
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— “Estatus”, ambivalente en Primero y ambivalente con tendencia a la insatis--
facción en Segundo, tiende a la satisfacción en los restantes cursos.
— “Interés académico de los alumnos”, tendente a la insatisfacción en Primero,
Segundo y Cuarto, es ambivalente en Tercero y Quinto.
- Finalmente, “Tiempo disponible para los estudios” tiende a la satisfacción
en Primero, Tercero y Quinto, y es insatisfactor en Segundo y Cuarto.
Realizada esta misma comparación entre los grupos de alumnos con locus de
control externo de los cursos Primero a Quinto, se aprecia lo siguiente:
— “Calificación” tiende a la insatisfacción en Primero, es ambivalente en Ter-
cero y Quinto, y ambivalente con tendencia a la satisfacción en Segundo y
Cuarto.
— “Relaciones con los compaiferos” es satisfactor en todos los cursos excepto
en Quinto, donde es ambivalente con tendencia a la satisfacción.
— El factor “Relaciones humanas profesor—alumno” es insatisfactor en Segundo,
ambivalente con tendencia a la insatisfacción en Primero y Cuarto, y tiende
a la insatisfacción en Tercero y Quinto.
— “Realización de prácticas” es insatisfactor o tiende a la insatisfacción en
todos los cursos excepto Tercero, donde aparece como ambivalente con tenden-
cia a la insatisfacción,
— El factor “Huelgas de profesores” tiende a la insatisfacción en todos los
cursos excepto en Quinto, donde es ambivalente.
- “Reconocimiento” tiende a la insatisfacción en Primero, mientras que es sa-
tisfactor o tiende a la satisfacción en el resto de los cursos.
— “Adquisición de conocimientos” tiene distinta consideración en cada curso:
tiende a la satisfacción en Primero, es satisfactor en Segundo, ambivalente
con tendencia a la insatisfacción en Tercero, ambivalente con tendencia a la
satisfacción en Cuarto, y ambivalente en Quinto,
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— “Organización administrativa de la Facultad” es ambivalente en Príjro e
insatisfactor en el resto de lo~ cursos.
— “Aplicación futura de los estudios” tiende a la satisfacción en Primero y
Tercero, es satisfactor en Segundo, ambivalente con tendencia a la satisfac-
ción en Cuarto y tiende a la insatisfacción en Quinto.
— El factor “Trabajo realizado” es ambivalente en Primero y satisfactor en Se-
gundo y Tercero, mientras que en Cuarto es ambivalente con tendencia a la
0atisfacción y tiende a la satisfacción en Quinto.
- “Responsabilidad” tiende a la satisfacción en Primero, Tercero y Quinto, es
ambivalente con tendencia a la satisfacción en Segundo y ambivalente en Ter-
cero.
— El factor “Participación del alumno en el funcionamiento de la Facultad”
tiende a la satisfacción en Primero y Tercero, y tiende a la insatisfacción
en el resto de los cursos.
- “Estatus” tiende a la insatisfacción en Primero, es insatisfactor en Segundo
y tiende a la satisfacción en los restantes cursos.
— “Interés académico de los alumnos”, es ambivalente en Primero, Segundo y
Quinto y tiende a la satisfacción en Tercero y Cuarto.
— “Tiempo disponible para los estudios” tiende a la insatisfacción en Primero
y Tercero, es insatisfactor en Segundo y ambivalente en Cuarto y Quinto.
A diferencia de lo que ocurría en las Hipótesis nS 2 y 3, con los totales de la
Facultad y los análisis en función del Turno, aquí sí aparece mayor número de
diferencias en cuanto a los factores que causan satisfacción o insatisfacción a
los alumnos, aunque hay que tener en cuenta, como en aquellos casos, que los
resultados se han extraído a partir de grupos particulares de sujetos, con lo—
cus de control interno y externo.
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Al comparar las causas se satisfacción e insatisfacciórx de los sujetos con lo-
cus de control interno y externo de los cinco cursos, se observan las siguien-
tes diferencias en cuanto a la consideración de los factores estudiados, que
aparecen en la tabla n9 50. Para facilitar su lectura, se han escrito en cursi-
va las diferencias más significativas, permaneciendo en tipo de letra normal el
resto de consideraciones. Los factores “Logro” y “Posibilidad de desarrollo
personal” no se incluyen, por no haber aparecido diferencias dignas de mención
en ellos.
— “Reconocimiento” aparece como satisfactor en Cuarto y los externos de Segun-
do, tiende a la satisfacción en Quinto, externos de Tercero e internos de
Segundo, y es ambivalente con tendencia a la satisfacción en los internos de
Tercero, ambivalente en los internos de Primero y con tendencia a la satis-
facción en los externos de este último curso.
— “Relaciones humanas profesor—alumno” es insatisfactor o tiende a la insatis-
facción en todos los grupos de internos y externos, excepto en los externos
de Primero y Cuarto, donde aparece como ambivalente con tendencia a la msa-
tisfacción.
— “Huelgas de profesores” es insatisfactor para los internos de Primero y Se-
gundo, tiende a la insatisfacción entre los externos de Primero, Segundo,
Tercero y Cuarto, es ambivalente con tendencia a la satisfacción en los in-
ternos de Cuarto, tiende a la satisfacción para los internos de Tercero y se
muestra como ambivalente para ambos grupos de Quinto,
— “Calificación” tiende a la insatisfacción en los dos grupos de Primero, es
ambivalente en internos de Segundo y externos de Tercero y Quinto, ambiva-
lente con tendencia & la satisfacción en los dos grupos de Cuarto y en ex-
ternos de Segundo, tiende a la satisfacción en internos de Quinto y es sa—
tisfactor en internos de Tercero.
_ “Realización de prácticas” es considerado insatisfactor por los grupos de
Segundo y Cuarto y los internos de Tercero y Quinto, tiende a la insatisfac--
ción en externos de Primero y Quinto, es ambivalente con tendencia a la in—
satisfacción para los externos de Tercero y tiende a la satisfacción entre
los internos de Primero.
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-El factor “Competencia del profesorado” es ambivalente para los internos de
Quinto, mientras que aparece como insatisfactor en el resto de los grupos
excepto entre los internos de Primero, donde tiende a la insatisfacción.
— “Trabajo realizado” es satisfactor para Segundo, externos de Tercero e in-
ternos de Quinto, tiende a la satisfacción para los internos de Primero y
los externos de Quinto, es ambivalente con tendencia a la satisfacción para
los alumnos de Cuarto, y ambivalente para los externos de Primero e internos
de Tercero,
— “Adquisición de conocimientos” es satisfactor para los alumnos internos y
externos de Sagundo y los internos de Primero y Cuarto, tiende a la satis-
facción en los externos de Primero y los internos de Tercero y Quinto, es
ambivalente con tendencia a la satisfacción entre los externos de Cuarto,
ambivalente en los externos de Quinto, y ambivalente con tendencia a la in—
satisfacción en los externos de Tercero.
— “Organización administrativa de la Facultad” es insatisfactor para todos los
grupos, excepto los internos de Quinto, donde tiende a la insatisfacción, y
los externos de Primero, donde aparece como ambivalente.
-Algo parecido sucede con “Programación de las asignaturas”, insatisfactor
para la mayoria de los grupos, excepto en Primero y externos de Quinto, don-
de tiende a la insatisfacción, e internos de Tercero y Quinto, donde se
muestra como ambivalente con tendencia a la insatisfacción.
— El factor “Tipo de examen” sigue un comportamiento similar, apareciendo como
insatisfactor en todos los grupos excepto en Primero, donde tiende a la in—
satisfacción, y en los internos de Quinto, donde aparece como ambivalente
con tendencia a la insatisfacción.
— “Aplicación futura de los estudios” es satisfactor en Segundo y los internos
de Quinto, tiende a la satisfacción en Primero y los externos de Tercero, es
ambivalente en los internos de Cuarto, ambivalente con tendencia a la satis-
facción entre los externos de este curso, ambivalente con tendencia a la in—
satisfacción entre los internos de Tercero y tiende a la insatisiacción para
los externos de Quinto curso,
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- “Relaciones con los compafleros” es satisfactor en todos los grupos excepto
en los internos de Primero, donde es ambivalente, y en internos y externos
de Quinto, ambivalente con tendencia a la satisfacción.
- El factor “Responsabilidad” es satisfactor para los internos de Segundo,
Tercero y Cuarto, tiende a la satisfacción entre los alumnos de Primero y
los externos de Cuarto y Quinto, ambivalente con tendencia a la satisfacción
en externos de Segundo e internos de Quinto, y ambivalente para los externos
de Tercero.
— “Participación del alumno en el funcionamiento de la Facultad” es insatis—
factor en Cuarto y los internos de Segundo, tiende a la insatisfacción en
Quinto, externos de Segundo e internos de Tercero, es ambivalente para los
internos de Primero y tiende a la satisfacción en los externos de Primero y
Tercero.
— “Estatus” tiende a la satisfacción entre los alumnos de Tercero, Cuarto y
Quinto, es satisfactor entre los externos de Segundo, ambivalente para los
internos de Primero, ambivalente con tendencia a la insatisfacción para los
internos de Segundo y tiende a la insatisfacción en los ezternos de Primero.
— “Interés académico de los alumnos” es ambivalente para los estudiantes de
Quinto y los internos de Tercero y externos de Primero y Segundo, tiende a
la insatisfacción entre los internos de Primero, Segundo y Cuarto, y tiende
a la satisfacción entre los externos de Tercero y Cuarto.
— Finalmente, “Tiempo disponible para los estudios” es insatisfactor en Segun-
do y los internos de Cuarto, tiende a la insatisfacción en externos de Pri-
mero y Tercero, es ambivalente para los externos de Cuarto y Quinto, y tien-
de a la satisfacción entre los internos de Primero, Tercero y Quinto.
En esta Facultad se puede apreciar que, tanto entre sujetos con locus de con-
trol Interno como en externos, los factores “intrínsecos” tienden a causar sa-
tisfacción y los “extrínsecos” insatisfacción, efecto más notable en los prime-
ros cursos y menos en los últimos, sobre todo entre los sujetos con locus de
control externo de Quinto curso.
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Estas diferencias parecen indicar que el curso que estudian los sujetos, junto
con su locus de control, puede determinar que un factor actúe como satisfactor,
insatisfactor o ambivalente. Por lo tanto, se puede decir que se confirma la
hipótesis planteada, dado que parecen existir diferencias en los factores que
causan satisfacción o insatisfacción a los estudiantes de Veterinaria, si se
tiene en cuenta el curso que estudian y el locus de control de los sujetos.
FACULTAD DE MATEMÁTICAS
En las tablas n9 51, 52, 53, 54 y 55 aparece el número de veces que ha sido ci--
tado cada factor como causa de satisfacción o insatisfacción, por los sujetos
con locus de control interno y externo, de los cursos l~ a 52.
Analizando curso por curso, se puede apreciar que es en Quinto donde más dife-
rencias aparecen, por lo que se tomará este curso como referencia para los co—
irentarios que siguen. Estas diferencias se concretan en los siguientes facto—
res~
- “Logro” es el 2~ factor en importancia para internos y externos, aunque en
los otros cursos aparecen diferencias notables. Así, en Primero ocupa el
puesto 59 para los internos y el 79 para los externos, 12 y 69 para internos
y externos de Segundo, 49 y 32 para internos y externos de Tercero, y 82 y
22 para internos y externos de Cuarto.
— “Aplicación futura de los estudios” es importante para los internos (49) y
algo menos para los externos <72). Esta última tendencia se mantiene para el
resto de los grupos, excepto los internos de Cuarto, que lo consideran muy
importante (29 puesto) y los internos de Primero, que lo consideran poco im-
portante (142).
— “Realización de prácticas” tiene una importancia media para los internos
(102 puesto) y nula para los externos (159, sIn citarlo>. Este factor es más
importante para internos y externos de Cuarto (42 y 122, respectivamente) y
mantiene una tendencia contraria en los otros cursos, siendo más importante
para los externos que para los internos.
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— “Relaciones humanas profesor-alumno” es 79 para los externos y 162 para los
internos. En el resto de los cursos sigue una tendencia muy dispar, desde el
90 y,uesto en importancia que ocupa entre los externos de Primero, hasta el
139 entre los internos de Segundo.
— “Competencia del profesorado, 12 entre los externos, y sólo 102 para los in-
ternos, En el resto de los grupos ocupa una posición de importancia, no ba-
jando más allá del puesto 42.
-“Reconocimiento” es 102 en importancia para los externos y 152 para los in-
ternos, que ni siquiera lo citan. En el resto de los cursos su importancia
es relativa, destacando sólo la consideración que le otorgan los sujetos ex-
ternos de Cuarto curso (puesto 79).
-“Organización administrativa de la Facultad” es 102 para los internos y 152
para los externos, que no lo citan. En el resto de los grupos mantiene
posiciones intermedias, salvo entre los internos de Tercero, para los que
ocupa el 42 lugar en importancia.
— “Programación de las asignaturas” es intermedio para internos y externos
(109 y 99, respectivamente>. En el resto de los grupos oscila entre el 80
lugar que le conceden los internos de Cuarto, y el 159 en que lo sitúan los
internos de Tercero,
— “Trabajo realizado” es 62 para los internos y 159 para los Internos, que no
lo citan. En el resto de los grupos, se manifiesta como 102 para los exter-
nos de Primero y 169 para los internos de este curso, manteniéndose en un
término medio en el resto de los grupos.
— “Tiempo disponible para los estudios” es relativamente importante para los
externos <119 puesto> y poco importante para los internos (172). En el resto
de los grupos se mantiene esta tendencia para los alumnos de Segundo y
Cuarto, invirtiéndose para los de Primero y Tercero,
“Calificación” mantiene una importancia generalizada en todos los grupos y
cursos, siendo 19 ó 29 para la mayoría de ellos, excepto los internos de
Cuarto, que lo sitúan en el puesto 82,
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- “Tipo de examen” tiene importancia, en general, para todos los grupos, ocu-
pando desde el 29 puesto entre los externos de Quinto, hasta el 122 que le
otorgan los internos de Cuarto.
— “Responsabilidad” es poco o muy poco importante, en general, para todos los
cursos y grupos, salvo los internos de Quinto, que lo sitúan en 42 lugar, En
el resto, oscila entre el 102 y el 202 puestos, incluso sin ser citado cor
causa de satisfacción o insatisfacción.
— “Interés académico de los alumnos” es relativamente poco importante para los
internos de todos los cursos, y poco importante o insignificante para los
externos.
- En el resto de los factores no se aprecian diferencias dignas de considera-
ción, ni dentro de cada curso, ni comparando los cursos entre sí.
Los resultados de los análisis “intrafactores” realizados entre los sujetos con
locus de control interno y externo de los cinco cursos de la Facultad de Mate-
máticas se presentan en las tablas n2 56 y 57 (Primero), 58 y 59 (Segundo>, 60
y 61 (Tercero), 62 y 63 (Cuarto) y 64 y 65 <Quinto).
Como se puede apreciar en dichas tablas, aparecen diversas diferencias entre
los cursos. Así, en Primero se observa que los factores “Trabajo realizado”,
“Tiempo disponible para los estudios” y “Reconocimiento”, tendentes a la satis-
facción entre los sujetos con locus de control interno son, respectivamente,
ambivalente, tendente a la Insatisfacción y ambivalente con tendencia a la sa-
tisfacción para los sujetos externos, “Realización de prácticas” y “Huelgas de
profesores”, con tendencia a la insatisfacción entre los sujetos internos son,
respectivamente, ambivalente con tendencia a la insatisfacción y tendente a la
satisfacción entre los externos.
“Competencia del profesorado” y “Organización administrativa de la Facultad”,
ambivalentes con tendencia a la insatisfacción para los internos son, respectí—
vamnente, insatisfactor y tendente a la insatisfacción para los sujetos exter-
nos. Finalmente, “Responsabilidad”, ambivalente con tendencia a la satisfacción
entre los estudiantes con locus interno, es ambivalente para los externos.
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En Segundo curso, los factores “Relaciones con los cnmpa5eros”, “Calificación”
y “Adquisición de conocimientos”, ambivalentes con tendencia a la satisfacción
entre los sujetos con locus interno son, respectivamente, tendente a la satis-
facción el primero y ambivalentes los restantes para los externos; “Competencia
del profesorado” e “Interés académico de los alumnos”, ambivalentes con tenden-
cia a la insatisfacción entre los internos, son insatisfactor y tendente a la
insatisfacción entre los sujetos con locus externo.
“Relaciones humanas profesor—alumno”, tendente a la insatisfacción para los in-
ternos, es ambivalente con tendencia a la insatisfacción entre los externas;
“Estatus”, tendente a la satisfacción en internos, es ambivalente en externos,
consideración que dan los internos a “Huelgas de profesores”, mientras que para
los sujetos con locus externo tiende a la insatisfacción.
En Tercero las diferencias son menores, y se concretan en los factores “Rela-
ciones con los compa!¶eros”, ~‘ Tiempo disponible para los estudios”, “Adquisición
de conocimientos” e “Interés académico de los alumnos”, ambivalente con tenden-
cia a la satisfacción los tres primeros y tendente a la satisfacción el cuarto
para los sujetos externos que son, respectivante, satisfactor, tendente a la
insatisfacción, tendente a la satisfacción y ambivalente para los sujetos con
locus de control interno.
Entre los internos y externos de Cuarto curso se aprecia que los factores “Res-
ponsabilidad”, “Interés académico de los alumnos”, “Huelgas de profesores” y
“Organización administrativa de la Facultad”, tendentes a la insatisfacción en-
tre los internos, son ambivalentes entre los externos. “Tiempo disponible para
los estudios” y “Calificación”, ambivalentes para los internos son, respectiva-
mente, insatisfactor y tendente a la satisfacción entre los externos. “Adquisi-
ción de conocimientos”, “Tipo de examen~~ y “Programación de las asignaturas”,
ambivalentes con tendencia a la insatisfacción para los internos, son ambiva-
lente con tendencia a la satisfacción, insatisfactor y tendente a la insatis—
facción entre los sujetos externos.
“Realización de prácticas” y “Aplicación futura de los estudios”, tendente a la
satisfacción y ambivalente con tendencia a la satisfacción, respectivamente,
para los internos, se muestran ambos cono ambivalentes con tendencia a la msa-
tisfacción entre los sujetos con locus externo.
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Finalmente, entre los sujetos con locus interno y externo de Quinto curso, se
aprecia que “Realización de prácticas”, “Huelgas de profesores”, “Aplicación
futura de los estudios”, “Reconocimiento”, “Organización administrativa de la
Facultad” y “Trabajo realizado”, ambivalentes todos ellos para los sujetos ex-
ternos son, respectivamente, tendentes a la insatisfacción los tres primeros,
tendente a la satisfacción el cuarto, insatisfactor el quinto y satisfactor el
último para los sujetos con locus interno.
“Calificación”, “Adquisición de conocimientos” y “Relaciones con los compafle—
ros”, ambivalentes con tendencia a la satisfacción para los externos, se
muestran como ambivalente, ambivalente con tendencia a la insatisfacción y
tendeirte a la satisfacción, respectivamente, para los internos. “Participación
del alumno en el funcionamiento de la Facultad” y “Responsabilidad”, tendentes
a la satisfacción entre los externos, tiende a la insatisfacción el primero y
es ambivalente con tendencia a la satisfacción el segundo, entre los internos,
sujetos para los que “Tipo de examen” es ambivalente con tendencia a la
insatisfacción, mientras que para los externos es claramente insatisfactor.
Por todo lo expuesto, parece que vuelven a confirmarse en esta Facultad los re-
sultados obtenidos con respecto a la Hipótesis nQ 1.
Si se compara la consideración de cada uno de los factores para los sujetos con
locus de control interno de los cinco cursos, se aprecia que:
— “Calificación” es ambivalente para todos los cursos excepto en Segundo, don-
de aparece como ambivalente con tendencia a la satisfacción.
- “Relaciones con los compafieros” es satisfactor en Tercero y Cuarto, ambiva-
lente con tendencia a la satisfacción en Segundo y tendente a la satisfac-
ción en Primero y Quinto.
— “Huelgas de profesores” tiende a la insatisfacción en Primero, Cuarto y
Quinto y es ambivalente en Segundo y Tercero.
— “Reconocimiento” tiende a la satisfacción en todos los cursos excepto Terce-
ro, donde es ambivalente con tendencia a la satisfacción.
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- El factor “Competencia del profesorado” es insatisfactor para Tercero y
Quinto, ambivalente con tendencia a la insatisfacción en Primero y Segundo,
y tiende a la insatisfacción en Cuarto.
— “Realización de prácticas” tiende a la satisfacción en Cuarto, mientras que
es considerado insatisfactor o con tendencia a la insatisfacción en el resto
de los cursos.
— “Logro” y “Posibilidad de desarrollo personal” son satisfactores en todos
los cursos excepto en Cuarto, donde aparecen ambos como ambivalentes con
tendencia a la satisfacción.
— “Adquisición de conocimientos” es ambivalente con tendencia a la satisfac-
ción en Primero y Segundo, tiende a la satisfacción en Tercero y es ambiva-
lente con tendencia a la insatisfacción en Cuarto y Quinto.
— “Organización administrativa de la Facultad” es insatisfactor o tiende a la
insatisfacción en Segundo, Tercero, Cuarto y Quinto, mientras que en Primero
es ambivalente con tendencia a la insatisfacción.
— Algo parecido sucede con “Tipo de examen”, tendente a la insatisfacción o
insatisfactor en los tres primeros cursos, y ambivalente con tendencia a la
insatisfacción en Cuarto y Quinto.
— “Aplicación futura de los estudios” tiende a la satisfacción en Primero, Se-
gundo y Tercero, es ambivalente con tendencia a la satisfacción en Cuarto y
tendente a la insatisfacción en Quinto.
— “Trabajo realizado” tiende a la satisfacción en Primero y Tercero, es satis—
factor en Segundo y Quinto, y en Cuarto tiende a la insatisfacción.
— “Responsabilidad” tiende a la satisfacción en Segundo, es ambivalente con
tendencia a la satisfacción en Primero y Quinto, tiende a la insatisfacción
en Cuarto y es ambivalente en Tercero.
— “Estatus” es ambivalente en Cuarto, Satisfactor en Tercero y tiende a la sa-
tisfacción en los restantes cursos.
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— El factor “Participación del alumno en el funcionamiento de la Facultad” es
insatisfactor en Primero, tiende a la insatisfacción en Segundo, tercero y
Quinto y es ambivalente en Cuarto.
— “Interés académico de los alumnos”, tendente a la insatisfacción en Cuarto,
es ambivalente en Tercero y Quinto, insatisfactor en Primero y ambivalente
con tendencia a la insatisfacción en Segundo.
— Finalmente, “Tiempo disponible para los estudios” tiende a la satisfacción
en Primero, tiende a la insatisfacción en Segundo, Tercero y Quinto, y es
ambivalente en Cuarto,
Realizada esta misma comparación entre los grupos de alumnos con locus de
control externo de los cursos Primero a Quinto, se aprecia lo siguiente:
— “Calificación” tiende a la satisfacción en Cuarto, es ambivalente en Prime-
ro, Segundo y Tercero, y ambivalente con tendencia a la satisfacción en
Quinto.
— “Relaciones con los compaferos” es satisfactor en Primero y Cuarto, tiende a
la satisfacción en Segundo y es ambivalente con tendencia a la satisfacción
en Tercero y Quinto.
— El factor “Relaciones humanas profesor-alumno” es insatisfactor en Primero y
Tercero, ambivalente con tendencia a la insatisfacción en Segundo, y tiende
a la insatisfacción en Cuarto y Quinto,
— “Realización de prácticas” tiende a la insatisfacción en Segundo y Tercero,
es ambivalente con tendencia a la insatisfacción en Primero y Cuarto y ambi-
valente en Quinto.
— El factor “Huelgas de profesores” tiende a la insatisfacción en Segundo, es
ambivalente en Tercero, Cuarto y Quinto y tiende a la satisfacción en Prime-
ro.
— “Logro” es satisfactor en todos los cursos excepto Cuarto, donde aparece co-
mo ambivalente con tendencia a la satisfacción.
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— “Reconocimiento” tiende a la satisfacción en Segundo, es satisfactor en
Cuarto, es ambivalente con tendencia a la satisfacción en Primero y Tercero
y es ambivalente en Quinto.
— El factor “Adquisición de conocimientos” es ambivalente con tendencia a la
satisfacción en todos los cursos salvo Segundo, donde es ambivalente.
- “Posibilidad de desarrollo personal” es satisfactor en Primero y Quinto,
tiende a la satisfacción en Segundo y Tercero, y es ambivalente con
tendencia a la satisfacción en Cuarto.
— “Organización administrativa de la Facultad” tiende a la insatisfacción en
Primero y Segundo, es ambivalente en Cuarto y Quinto e insatisfactor en Ter-
cero.
— “Aplicación futura de los estudios” tiende a la satisfacción en Primero y
Segundo, es satisfactor en Tercero, ambivalente con tendencia a la insatis-
facción en Cuarto y ambivalente en Quinto.
— El factor “Trabajo realizado” es ambivalente en Primero y Quinto y satisfac—
tor en Segundo y Tercero, mientras que en Cuarto tiende a la Insatisfacción.
- “Responsabilidad” tiende a la satisfacción en Segundo y Quinto, y es ambiva-
lente en Primero, Tercero y Cuarto.
— El factor “Participación del alumno en el funcionamiento de la Facultad”
tiende a la satisfacción en Quinto, tiende & la insatisfacción en Primero y
Segundo, es insatisfactor en Tercero y ambivalente en Cuarto.
— “Interés académico de los alumnos”, es ambivalente en Cuarto y Quinto, tien-
de a la insatisfacción en Tercero, tiende a la satisfacción en Segundo y es
insatisfactor en Primero.
— “Tiempo disponible para los estudios” tiende a la insatisfacción en Primero
y Quinto, es Insatisfactor en Segundo y Cuarto y ambivalente con tendencia a
la satisfacción en Tercero.
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- “Estatus” tiende a la satisfacción en Primero y Quinto, es satisfactor en
Tercero y ambivalente en Segundo y Cuarto.
A diferencia de lo que ocurría en las Hipótesis n9 2 y 3, con los totales de la
Facultad y los análisis en función del Turno, aquí sí aparece mayor número de
diferencias en cuanto a los factores que causan satisfacción o insatisfacción a
los alumnos, aunque hay que tener en cuenta, como en aquellas casos, que los
resultados se han extraido a partir de grupos particulares de sujetos, con lo—
cus de control interno y externo.
SI se comparan las causas se satisfacción e insatisfacción de los sujetos con
locus de control interno y externo de los cinco cursos, se observan las si-
guientes diferencias en cuanto a la considereclón de los factores estudiados,
que aparecen en la tabla n2 66. Para facilitar su lectura, se han escrito en
cursiva las diferencias más significativas, permaneciendo en tipo de letra nor-
mal el resto de consideraciones, Los factores “Logro”. “Programación de las
asignaturas”, “Relaciones humanas profesor—alumno” y “Posibilidad de desarrollo
personal” no se incluyen, por no haber aparecido diferencias dignas de mención
en ellos.
— “Reconocimiento” aparece como satisfactor en los externos de Cuarto, tiende
a la satisfacción en Segundo e internos de Primero, Cuarto y Quinto, es am-
bivalente con tendencia a la satisfacción en Tercero y ambivalente en los
externos de Quinto.
— “Adquisición de conocimientos” tiende a la satisfacción en los internos de
Tercero, es ambivalente con tendencia a la satisfacción en Primero, externos
de Tercero, Cuarto y Quinto e internos de Segundo, ambivalente en los exter-
nos de Segundo y ambivalente con tendencia a la insatisfacción en los inter-
nos de Cuarto y Quinto,
- “Realización de prácticas” es considerado Insatisfactor por los internos de
Tercero, tiende a la Insatisfacción en Segundo, externos de Tercero e Inter-
nos de Primero y Quinto, es ambivalente con tendencia a la insatisfacción
para los externos de Primero y Cuarto y tiende a la satisfacción entre los
externos de Cuarto.
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— “Huelgas de profesores” tiende a la insatisfacción entre los internos de
Primero, Cuarto y Quinto, es ambivalente con tendencia a la satisfacción en
~os externos de Primero y es ambivalente en Tercero, internos de Segundo y
externos de Cuarto y Quinto.
— “Calificación” es ambivalente en Primero y Tercero, internos de Cuarto y
Quinto y externos de Segundo, ambivalente con tendencia a la satisfacción en
internos de Segundo y externos de Quinto y tiende a la satisfacción en los
externos de Cuarto.
— El factor “Competencia del profesorado” es insatisfactor para Quinto, inter-
nos de Tercero y externos de Primero, Segundo y Cuarto, tiende a la insatis—
facción en externos de Tercero e internos de Cuarto, y es ambivalente con
tendencia a la insatisfacción para los internos de Primero y Segundo.
— “Trabajo realizado” es satisfactor para Segundo, externos de Tercero e in-
ternos de Quinto, tiende a la satisfacción para los internos de PrImero y
Tercero, es ambivalente para los externos de Primero y Quinto y tiende a la
insatisfacción en Cuarto.
-“Organización administrativa de la Facultad” es insatisfactor para Tercero y
los internos de Segundo y Quinto, tiende a la insatisfacción en externos de
Primero y Segundo e internos de Cuarto, es ambivalente con tendencia a la
insatisfacción en internos de Primero, y ambivalente en externos de Cuarto y
Quinto.
-El factor “Tipo de examen” es insatisfactor en Segundo, Tercero y los exter-
nos de Primero, Cuarto y Quinto, tiende a la insatisfacción en internos de
Primero y aparece como ambivalente con tendencia a la insatisfacción en los
internos de Cuarto y Quinto.
— “Aplicación futura de los estudios” es satisfactor en los externos de Terce-
ro, tiende a la satisfacción en Primero, Segundo e internos de Tercero, es
ambivalente en los externos de Quinto, ambivalente con tendencia a la satis-
facción entre los internos de Cuarto, ambivalente con tendencia a la msa—
tisfacción entre los externos de Cuarto y tiende a la insatisfacción para
los internos de Quinto curso.
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- “Relaciones con los compaferos” es satisfactor en Cuarto, externos de Prime-
ro e internos de Tercero, tiende a la satisfacción en internos de Primero y
Quinto y externos de Segundo, y es ambivalente con tendencia a la satisfac-
ción en internos de Segundo y externos de Tercero y Quinto.
— El factor “Responsabilidad” tiende a la satisfacción entre los alumnos de
Segundo y los externos de Quinto, ambivalente con tendencia a la satisfac-
ción en internos de Primero y Quinto, es ambivalente para los externos de
Cuarto, y tiende a la insatisfacción en los internos de este curso.
— “Participación del aluno en el funcionamiento de la Facultad” es insatis—
factor en internos de Primero y externos de Tercero, tiende a la insatisfac-
ción en Segundo, externos de Primero e internos de Tercero y Quinto, es am-
bivalente para Cuarto y tiende a la satisfacción en los externos de Quinto.
— “Estatus” tiende a la satisfacción entre los alumnos de Primero, Quinto e
internos de Segundo, es satisfactor en Tercero, y ambivalente en Cuarto y
los externos de Segundo.
- “Interés académico de los alumnos” es ambivalente para los alumnos de Quinto
y los internos de Tercero y externos de Cuarto, tiende a la insatisfacción
entre los internos de Cuarto y externos de Segundo, tiende a la satisfacción
entre los externos de Tercero, es ambivalente con tendencia a la insatisfac—
ción para los internos de Segundo e insatisfactor para Primero.
- Final~nte, “Tiempo disponible para los estudios” es insatisfactor para los
externos de Segundo y Cuarto, tiende a la satisfacción en internos de Prime-
ro, es ambivalente para los internos de Cuarto, tiende a la insatisfacción
en Quinto, internos de Segundo y Tercero y externos de Primero, es ambiva-
lente en internos de Cuarto y ambivalente con tendencia a la satisfacción en
externos de Tercero.
En esta Facultad es en los sujetos con locus de control interno donde mejor se
aprecla que los factores “intrínsecos” producen satisfacción y los “extrínse-
cos” insatisfacción, quedando el efecto algo más diluido entre los sujetos con
locus de control externo.
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Estas diferencias parecen indicar que el curso que estudian los sujetos, junto
con su locus de control, puede determinar que un factor actúe como satisfactor,
insatisfactor o ambivalente. Por lo tanto, se puede decir que se confirma la
hipótesis planteada, también en esta Facultad, dado que parecen existir dife-
rencias en los factores que causan satisfacción o insatisfacción a los estu-
diantes de Matemáticas, si se tiene en cuenta el curso que estudian y el locus
de control de los sujetos.
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TABLA J2 35
TUNERO DE VECES CITADO CADA FACTOR CONO CAUSA
DE SATISFACCION O INSATISFACCION
PRIMER CURSO DE VETERINARIA (N = 16)
INTERNOS EXTERNOS
1Ns Is Ni 1¡ 1 Nt ¡ It ¡Factor ¡ Ns ¡ Is 1 Ni ¡ ti ¡ Nt It ¡
o o,oo 4 10.53 4 4,82 4 0 0,00 7 20,58 7 12,28
0 0,00 5 13,16 5 6,02 8 2 8,70 4 1)76 6 10.53
7 15,86 1 2,53 8 9,64 C 8 34,78 0 0,00 8 14,04
2 4,44 6 15,79 8 9.64 0 1 4,35 3 8,82 4 7,02
3 6.67 1 2,63 4 4,82 E 0 0,00 2 5,88 2 3,51
0 0,00 6 15,79 6 7,23 F 0 0,00 1 2,94 1 1,78
o 000 0 0,00 0 0,00 6 0 0,00 2 5,88 2 3.8!
4 8,89 0 0,00 4 4,82 H 1 4,35 0 0,00 1 1,75
6 13,33 1 253 7 8,43 1 3 13,04 ¡ 2,94 4 7,02
7 15,56 0 0,00 7 8,43 3 2 8,70 0 0,00 2 3,51
o 0,00 5 13,16 5 6,02 < 0 0,00 0 0,00 0 000
o o,óo 2 5,26 2 2,41 L 0 0,00 3 8,82 3 5,25
O 000 1 2,63 1 1,20 M 1 4,36 6 17,68 7 12,28
III! 2 5,26 7 8,43 N 1 4,35 1 2,94 2 3,5!
4 8,89 0 0,00 4 4,82 0 1 4,35 2 5,88 3 5,26
3 6,67 0 0,00 3 3,61 P 2 6,70 0 0,00 2 3,51
2 4,44 1 2,53 3 3,6! 9 1 4,35 0 000 1 1,75
O 0,00 0 0,00 0 0,00 R 0 0,00 1 2,34 1 1,7$
1 2,22 3 789 4 4.82 5 0 000 0 0,00 0 0,00
1 2,22 0 0,00 ¡ 1,20 1 0 0,00 1 2,94 1 1,7$
¡ LS ¡100 ¡ 38 ¡100 1 83 1100 ¡ Total ¡23 1100 34 lOO ¡ 57 ¡¡00 ¡
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TABLA NQ 36
NUMERO DE VECES CITADO CADA FACTOR COMO CAUSA
DE SATISPACCION O INSATISFACCION
SEGUNDO CURSO DE VETERINARIA (N = 148)
INTERNOS

























































































































¡335 ¡¡00 ¡326 ¡00 ¡661 ¡¡00 1 Total 287 ¡ lOO ¡311 00 1598 ¡100 1
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TABLA ¡9 37
NUMERO DE VECES CITADO CADA FACTOR COMO CAUSA
DE SATISFACCION O INSATISFACCION
TERCER CURSO DE VETERINARIA (N = 81)
INTERNOS EXTERNOS
Ns Ni 3 Nt ¡ It Factor lis ¡ ti Ni ¡ ti 3 Nt It ¡
7 4,07 30 15,46 37 lO,]! 4 8 4,55 SS 20,21 46 ¡2,64
9 5,23 IB 9.28 27 7,38 8 8 4,55 33 6,91 21 5,77
25 ¡4,53 12 6,19 37 10,11 C 25 I4,20 5 2,66 30 8,24
27 15,70 ¡2 6,19 39 10,66 0 35 ¡9.99 22 31.70 37 15,66
5 2,91 21 10.92 26 7,10 E 6 3,41 17 9.04 23 6,32
1 0,58 0 0.00 1 0,27 F 0 0,00 1 0,53 1 0,27
6 3,49 1 0,52 7 1,91 6 3 1,70 3 1,60 6 1,65
II 9,88 2 1,03 19 5,19 H 3! ¡7,61 1 0,53 32 8.79
16 9,30 15 7,73 31 8,47 1 12 6,82 ¡4 7,45 26 7,14
9 5,23 6 3,09 15 4,10 3 7 3,98 ¿ 2,13 II 3,02
2 1,16 21 10,82 23 6,28 K 1 0,67 19 10,11 20 5,49
4 2,33 ¡1 5.67 15 4,10 L 0 0,00 14 7,45 ¡4 3.85
8 4,65 7 8,76 25 6,83 ~ 3 1,70 21 11,17 24 6,59
8 4,65 II 5,67 19 5,19 N 12 6,82 5 2,66 17 4,64
7 4.07 3 1,56 lO 2,73 0 lO 5,68 1 0,53 11 3,02
5 2,91 3 0,52 6 1,64 P 2 1,14 2 1.06 4 ¡.10
1 0,58 4 2,06 E 1,37 4 2,27 1 0.53 5 1,37
2 1,16 2 1,03 4 1,09 R 2 líA 0 0.06 2 0,55
4 2,33 4 2,06 8 2,19 5 5 2,84 1 0,53 6 1,65
9 5,23 3 1,55 12 3,28 T 2 1,14 6 3,19 8 2,20
¡172 ¡00 ¡194 ¡ lOO ¡366 ¡lOO ¡ total ¡176 ¡ 100 ¡188 100 364 ¡¡00 ¡
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TABLA N~ 38
NUMERO DE VECES CITADO CADA FACTOR COMO CAUSA
DE SATISPACCION O INSATISFACCION
CUARTO CURSO DE VETERINARIA (1 z 112)
INTERNOS EXTERNOS
¡ Ns 1 Is Ni ¡ II Mt ¡ It ¡Factor] lis ¡ Is ¡ lii ¡ ti Nt 1 It
3,07 ¿9 16,39 88 9,80 4 7 2,89 ¿0 13,61 47 8,77
9 3,07 29 9,70 38 5,42 B it 5,79 29 9,86 43 8.02
3$ 11,95 8 2,68 43 7,26 C 39 16,12 13 4,42 52 9.70
27 9,21 1$ 5,35 43 7,26 0 28 11,57 ¡7 5,78 45 8.40
II 4,78 35 11,7] 49 8,28 E 9 3,72 27 9,18 36 6,72
3 ¡.02 2 0,67 5 084 F 3 1,24 5 1.70 8 1,49
13 4,44 1 0,33 It 2,36 6 8 3.31 3 1,02 II 2,05
40 13,6$ 5 1,67 45 760 N 34 14,0$ 5 1,70 39 7,28
36 12,29 18 6,02 54 9,12 29 11,98 24 8,16 53 9,89
30 10,24 9 3,01 39 6,59 J 23 9,50 ¡0 3,40 33 6,16
¡ 0,34 31 10,37 32 5,4! K 2 0,83 20 6,80 22 4,10
3 1,02 16 5,35 19 3,2] L 3 1,24 22 7,48 25 4,56
6 2,0$ 23 7,69 29 490 M 3 1,24 31 10,54 34 5.34
28 9,56 8 6,02 46 7,77 N 13 $37 1$ 5,10 28 6,22
II 3,75 6 2,0? ¡7 2,87 0 9 3,72 2 0,68 11 2,05
lB 6,14 5 3,67 23 3,84 F 2 0,83 2 0,68 4 0,76
0,00 II 3,68 II 1.86 3 1,24 ¡5 5,10 18 3.36
1, 1,37 3 0,33 B 0,84 R £ 2,48 3 3,02 9 3,88
4 37 6 2,01 lO 1,69 3 4 1,65 7 2.38 11 2,06
2 0,68 lO 3,34 ¡2 2,03 1 3 1,24 4 1,36 7 1,31
293 ¡100 299 ¡100 ¡592 ¡100 1 Total ¡242 100 ¡294 100 ¡636 1100
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TABLA 59 39
flUMERO DE VECES CITADO CADA FACTOR COMO CAUSA
DE SATISFACCION O INSATISFACCION
QUINTO CURSO DE VETERINARIA <1 = 30)
INTERNOS EXTERNOS
¡ Ni ti ¡ Ni tI ¡ Mt ¡ U ¡ Factor ¡ Ns ¡ U Ni 1 U ¡ Nt It ¡
¿ 5,63 II 16,28 1$ ¡0,49 4 4 6,18 15 22,39 ¡9 15,08
2 2,82 9 ¡2,50 11 7,69 8 2 3,39 6 8,96 8 6,35
¡3 16,31 $ 6,94 ¡8 12,59 C 13 22,03 5 7,45 II 14,29
6 8,45 3 4.17 9 6.29 0 5 8,47 4 5,97 9 7,14
3 4,23 12 16,67 15 10,49 £ 2 3,39 4 5.97 6 7,46
0 0.00 0 0,00 0 0.00 F 0 0.00 0 0,00 0 0,00
2 282 0 0,00 2 ¡.40 6 2 3.39 2 2,98 4 3.17
¿ 5,63 1 1,39 $ 3,50 H 6 10,17 1 1,49 7 5,56
6 8,45 5 6,94 11 7,69 1 6 10,17 $ 7,46 II 8,73
3 12,68 1 1,39 10 6,99 3 9 15,25 0 0,00 9 7,14
¡ LA! 4 5.56 5 3,50 K O 0,00 6 8,96 6 4,76
3 4,23 10 13,89 13 9,09 L 1 1,69 4 5,97 5 3.97
2 2,82 $ 6,94 7 4,90 fl 1 169 6 8,96 7 5,56
5 7.04 0 0,00 5 3,50 N 2 3,39 5 1.46 7 5,56
.3 4,23 0 0,00 3 2,10 0 3 5,08 1 1.49 4 3,17
3 123 2 2,78 5 3,60 P 1 1,69 0 0,00 1 0,79
1 1,41 3 4,17 4 2,80 0 0,00 1 1,49 1 0.79
1 1,41 0 0.00 1 0,70 ~ 1 1,69 0 0,00 1 0,73
1,41 1 1,39 2 1,40 5 0 0,00 0 0,00 0 0,00
2 2,82 O 0,00 2 1,40 7 ¡ 1,69 2 2,98 3 2.38
7! ¡00 72 ¡¡00 ¡143 100 ¡ Total 1 59 ¡ lOO ¡ 67 1100 ¡126 ¡00 ¡
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TABLA 12 40
ANÁLISIS INTRAFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL INTERNO
PRIMER CURSO DE VETERINARIA (1 = 8)





















100,00* 0 0,00 4 [ 17
100,00* 0 0,00 4
0,00* 2 28.572* 7 4
20,00 0 0,00 5 II
25,00 0 0,00 4 St
100,00*1 0 0,00 6
0,00 0 0,00 0 A
0,00 0 0,00 4 8
0,00* 0 0,00 5 2
0,002 0 0,00 6 5
100,00* 0 0,00 4
100,00 0 0,00 2 II
100,00 0 0,00 í It
20,00 0 0,00 6 St
0,00 0 0,00 3 St
0,00 0 0,00 2 St
60,00 1 50.00*2 2 A
0,00 0 0,00 0 A
75,00 0 0,00 4 It













































ANALISIS IITRAFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCOS DE CONTROL EXTERNO
PRIMER CURSO DE VETERINARIA (1 = 8)
¡Factor¡Nsl ts ¡Nil ti ¡Na¡ ta TotalIVaIor¡Fuestol
A 0 000 5 100,00 0 0,00 5 It 19
E 1 20,00 3 60,00 1 20,00 5 4/1 10
C 7 100,001* 0 000*3 0 0,00 7 $ 1
D 1 25,00 3 75,00 0 0.00 4 II ¡2
E 0 0,00 2 100,00 0 0,00 2 II
F 0 0,00 1 100,00 0 0,00 1 II 33
G 0 0.00 3 100.00 0 0,00 1 II 13
E 1 100,00 0 0,00 0 0,00 1 st 5
1 3 75,00 1 25,00 0 0,00 4 st A
5 2 100,00 0 0,00 0 0.00 2 St 2
1< 0 000 0 0,00 0 0,00 0 A 3
£ 0 0,00 3 100,00 0 000 3 It 18
>1 0 0,00 5 100,00 0 0,00 6 It 19
N 1 5000 1 5000 0 0,00 2 St 7
0 0 0,00 1 50,00 1 50,00*3 2 A 11
E 2 100,00 0 0,00 0 0,00 2 St 2
Q 1 100,00 0 0,00 0 0,00 ¡ St 6
E 0 0,00 1 10000 0 0,00 It 13
5 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 A 8
T 0 0,00 3 100,00 0 0,00 3 1* 13
¡ Total ¡ ¡9 ¡ 38,77 ¡ 28 ¡ 57,14 1 2 ¡ 4,02 49 ¡ ¡




ANALISIS INTEAFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL INTERNO
SEGUNDO CURSO DE VETERINARIA (1 = 74)

















































































¡ Total 237 ¡ 43,81 ¡ 261 ¡ 46,39 ¡ 53 ¡ 9,80 541!
* p < .05























ANALISIS INTRAFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL EXTERNO
SEGUNDO CURSO DE VETERINARIA (1 = 74)






















































































ANALISIS INTRAFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL INTERNO
TERCER CURSO DE VETERIIARIA (1 = 41>











































































































ANÁLISIS INTRAFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL EXTERNO
TERCER CURSO DE VETERINARIA <1 = 40)
¡Factorlfs¡ ti INI¡ ti Ñu tu ¡Totallvalor¡Puestol
A 2 7,412* 22 81,A8** 3 11,11 27 1 19
E 6 37,50 9 £6,25 1 6.25 16 II 12
C 23 65,19*2 3 11,112* 1 3,70 27 $ 2
D 20 57,14 8 22662* 7 20,00*2 35 A A
E 3 15.79* 13 68,42 3 15,73 19 Alt 16
E 0 0.00 1 10000 0 0,00 1 10 14
G 3 50,00 2 40,00 0 0,00 5 St lO
Pi 22 95,65*2 0 0.00*2 1 4.33 23 $ 1
1 6 31,68 10 $2,63 3 16,79 19 Alt ¡3
1 6 66,67 3 33,33 0 0,00 9 St 8
1< 0 0,002* 17 94,44tA 1 5,56 18 20
L 0 0,002* 12 100,002* 0 0,00 12 ¡ 18
14 1 5,5612 1$ 83,33*2 2 11V 18 [ 17
N lo 66,67 5 23,33 0 000 iS St 5
0 8 88,89*1 1 11,11* 0 0,00 9 $ 3
E 2 50,00 2 50,00 0 0,00 4 A 11
Q 3 76,00 25,00 O 0,00 4 st 9
E 2 100,00 0 0,00 0 0,00 2 St 6
5 4 80,00 1 20,00 0 0,00 6 St 7
1 2 28,67 $ 71,43 0 0,00 7 II 15
1 Total ¡ 123 44,73 ¡ 130 ¡ 47,27 ¡ 22 ¡ 6,00 ¡ 275 ¡ 1




ANALISIS IITRAFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL INTERNO
CUARTO CURSO DE VETERINARIA <1 = 56)






















































































ANALISIS INTRAPACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL EXTERNO
CUARTO CURSO DE VETERIIARIA (1 = 56)
¡ Factor ¡ Ns 1 %s ¡ Ni
A 1 2,94*2 29
E 6 19,35* 21
C 31 73,81*2 8
O 17 54.84 9
E 4 13,33*3 23
E 3 3750 5
o 6 75,00* 1
E 25 92,592* 2
1 17 4857 12
1 17 62,96* 6
K 1 6,672* 34
L 2 9,092* 19
14 1 3,702* 25
N lO 43,48 11
O 4 66,67
F 2 50,00 2
Q 3 18,7$ 13
R 4 66,67 3
5 6 60,00 4
T 2 40,00 3
¡ Total ¡ 162 ¡ 39,80 210
1ti ¡ fa 1 la ¡ Total ¡ Valor ¡Punto ¡
65.292* 4 11,76 34 1 20
67.74 4 12,90 33 Ah 15
19,0522 3 7,14 42 5 2
29.032 £ 16.13 31 4/5 5
76.67*2 3 10,00 30 ¡ 36
6250 0 0,00 8 It 13
12,50* 1 12,50 8 5 *
7,4122 0 0,00 27 8 1
34,292 6 17,14 35 VS 6
22,2222 4 14,8] 27 5 3
9333*2 0 0,00 lE 1 17
86,36*2 1 4,55 22 1 18
92,59» 1 3,70 27 1 19
47,63 2 8,70 23 fIS lO
16,67 1 16,67 6 4/5 7
50,00 0 0,00 4 St 11
81,252 0 0,00 16 1 It
33.33 0 0,00 6 st 8
40,00 0 0,00 lO St 9
60,00 0 0,00 6 A 12






ANALISIS INTRAFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL INTERNO
QUINTO CURSO DE VETERINARIA (J = 15>
¡Factor! Ns! ti ¡Ni! ti fa! la !TotallValorlPuesto¡
A 0 0,00» 6 66,67
B 3*29 6 86,lVt
C 7 6364 3 27,27
D 5 62,60 3 37,50
E 1 9,09t 9 81,82
F 0 000 0 0,00
0 2 100,00 0 0,00
H 2 66,67 1 33,33
6 54,65 5 45,45
3 6 100,00*2 0 0,00*
K 1 20,00 A 80,00
L 1 12,50 6 75,00
14 1 16,67 4 66,67
N 6 100,00* 0 0,00*
0 3 100,00* 0 0,00
9 2 50,00 1 25,00
Q 1 26,00 3 75,00
R 1 100,00 0 0,00
5 0 0,00 0 0,00
































































ANALISIS INTRAFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCOS DE CONTROL EXTERNO
QUINTO CURSO DE VETERINARIA <1 = 15)
¡Factor! tu! ti fil ti ¡Ma! ta ¡TotallvalorlPuestol
A 1 9,09* 10 90,91** 0 0,00 Ii 1 20
E 2 33,33 4 66,67 0 0.00 6 It 13
C 8 66,67 2 16,67* 2 16,67 12 fIS 2
D 3 42,86 2 28,57 2 28,57* 7 A 7
E 1 20,00 A 80,00 0 0,00 5 It 16
F 0 0,00 0 0,00 0 0.00 0 A lO
G 2 50,00 2 50,00 0 0,00 4 54 9
E 4 80,00 1 2000 0 0,00 5 St 3
1 3 37,50 3 37,50 2 25,00 8 A 8
5 7 100,00» o o,oou 0 0,00 7
K 0 0,00 4 100,00* 0 0,00 4 1 lE
L 1 20,00 4 80,00 0 0,00 5 ¡t 16
14 0 0,00 4 100,00* 0 0,00 4 ¡ 18
2 28,67 6 71,43 0 0,00 7 II 14
0 3 76,00 1 25,00 0 0,00 4 St 4
F 1 100.00 0 0,00 0 0,00 1 St 5
Q 0 0,00 1 100,00 0 0,00 1 It lE
R 1 100,00 0 0,00 0 0,00 1 St 5
5 0 0,00 0 000 0 0,00 0 A lO
1 0 0,00 1 $0,00 1 80,00* 2 A 12
¡ Total ¡ 39 1 41,49 48 ¡ $1,06 ¡ 7 ¡ 7.45 ¡ 94 1 ¡
* p < .05
*4 p < .01
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TABLA ¡2 50
FACTORES CON DISTINTA COISIDERACION PARA LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL INTERNO O EXTERNO
CURSOS 12 A 52
FACULTAD DE VETERINARIA
¡ PRIMERO SEGUNDO ¡ TERCERO ¡ CUARTO ¡ QUINTO 1



















111 ! B~F 1 III 1 Efl ¡ INI 1 BIT ¡ INI ¡ BIT
1 1 1 1 1 1 A 1
1 1 It It 1 1/1 1 11
5 5 5 5 5 5 A/S A/S
A A/S 3 A A/S A/S 3* A
1 1 7 .4/1 1 1 1 It
1 It 3* 11 .4/3 II A A
St 5 .4/3 SI 5 5 St St
5 5 St’ A/Y 3 .4/3 St A
1 1 1 1 1 I It 1
1 ¡ Al! 1 1 1 .4/! 7*
1 1 1 1 I I Al! 1
5 5 .4/1 SI A .4/3 3 1*
5 5 .4 5 MS A/S 3 St
3 .4/3 3 .4 5 St .4/3 SI
1 It It St 1 1 It It
A/Y 5 St St St SS St St
It A A St’ It St A A





















HUMERO DE VECES CITADO CADA FACTOR COMO CAUSA
DE SATISPACCION O ¡ISATISFACCION
PRIMER CURSO DE NIATEMATICAS <N = 52)
INTERNOS EXTERNOS
¡Ni? IsiNí! Ii¡Nt¡ It ¡Factor! Ni! Is¡NI¡ IliNtí It!
12 12,63 14 14,43 26 13,54 4 4 3,96 17 13,71 21 9,33
4 4,21 12 12,37 16 8,33 2 $ 4,95 20 16,13 25 11,13
12 12,63 $ £15 17 8,85 £ 19 18,81 1 5,64 26 13,56
9 9,47 8 8,25 Ii 8,85 0 33 12,87 32 1,62 25 11,11
0 0,00 4 4,12 ¿ 2,08 E 1 0,99 7 5.64 8 3,55
o oca 1 1,03 1 0.52 F 1 0,99 0 0.00 1 0.44
3 3,16 0 0,00 3 1,66 6 4 3,96 3 2,42 7 3,1!
12 12,63 2 2,06 14 7,29 8 12 ¡1,88 0 0,00 32 5,33
7 7.37 4 4,12 1) 5,73 1 1* 13,86 7 5,6* 21 9,33
9 9,41 3 3,03 10 $21 i 30 9,90 1 0,83 II 4.89
3 3,36 8 8,25 Ii 5,73 2 1,98 6 4,84 8 3,56
2 2,30 1 7,22 9 4,69 L 2 1,98 6 4.84 8 3,56
3 3,16 9 9,28 12 6,26 3 0,99 15 12,10 16 1,11
4 4,21 1 3,03 5 2,60 N 6 5,94 6 4,84 12 5,33
3 3,1£ 1 1,03 A 2,09 0 3 2,37 5 4,03 8 3,55
3 3,36 2 2,06 5 2,60 P 0 0,00 0 0,00 0 0,00
o o,oo 1 7,22 7 3,65 0 0 0,00 2 1,61 2 0,89
2 2,30 0 0,00 2 1,04 R 1 0,99 1 0,81 2 0,89
1,05 6 6,19 7 3,65 5 2 1,98 5 4.03 7 3,11
6 6,32 5 5,15 II 5,73 1 1 0,99 4 3,22 5 2,22
195 ¡ ¡00 1 97 ¡ IDO ¡ 392 ! 100 1 Total ¡¡01 ¡ lOO ¡324 ¡ 300 ¡225 1 lOO ¡
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TABLA 59 52
HUSERO DE VECES CITADO CADA FACTOR COMO CAUSA
DE SATISFACCION O INSATISFACCION
SEGUNDO CURSO DE MATEMÁTICAS <1 = 42>
INTERNOS EXTERNOS
¡Ns! ts!NiI ¡¡¡Mt! lt¡Factor!NsI ¡uNu ¡jiNtí ¡ti
5 4,95 It 14,58 19 9,64 4 3 4,46 ¡6 ¡7,58 II ¡2.03
¡ 0,99 5 5,21 6 3,05 8 3 4,48 1 1,69 ¡0 6,33
¡3 ¡2,87 8 8,33 21 10,66 C lE 22,31 6 6,59 21 13,29
Ii ¡0,89 6 6,2$ 17 8,63 0 9 13,43 ¡0 ¡0,99 II 12,03
O 0,00 1 1,04 1 0,5] E 0 0,00 2 2.20 2 1,27
1 0,93 1 1,04 2 ¡.02 F 0 0,00 1 1.10 1 0.63
3 2,9? 3 3,12 6 3.06 8 2 2,98 0 0,00 2 1,2?
20 19,80 4 4,17 24 12,18 N lO 14,93 1 1,10 Ii 6,96
8 7,92 5 6,21 ¡3 6,60 ¡ 7 10,45 8 8,79 1$ 9,49
12 13,88 A 4,17 16 8,12 3 A 5,91 2 2,20 6 3,80
O 0,00 7 7,29 7 3,55 K 1 1,41 2 2,20 3 1,90
0 0,00 9 9,3? 9 4,5? L 2 2,98 $ 5.49 7 4.43
2 ¡98 lO 10,42 12 6,09 M 1 1,4$ 17 1868 18 11.39
9 8,91 5 52] lA 7,]] N 3 4,48 2 2,20 5 3,16
9 7,92 1 1,04 $ 4,67 0 4 5,91 1 1,10 5 3,16
2 1,98 1 1,04 3 1,52 P 3 4,48 2 2,20 5 3,16
1 0,99 2 2.08 3 1,52 ~ 0 0,00 2 2,20 2 1,27
1 0,99 0 0,00 1 0,63 0 0,00 0 0,00 0 0,00
3 2,97 6 5,21 3 4,06 5 0 0,00 2 2,20 2 1,27
1 0,99 5 6,21 6 3,05 T 0 0,00 $ 5,49 5 3,16
1101 ¡ ¡00 96 ¡ lOO ¡¡97 ¡ 100 ¡ Total ¡ 67 ! 100 ¡ 9] 1 lOO MSS 1 lOO a
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TABLA NQ 53
NUMERO DE VECES CITADO CADA FACTOR CONO CAUSA
DE SATISFACCION O INSATISFACCION
TERCER CURSO DB MATEMÁTICAS <5 = 39)
¡¡TERNOS EXTERNOS
INsE híNil IjiNtí ttIFactorIRsI IsíNil lilití It!
2 222 11 14,29 13 7,78 A 3 3,70 12 13,19 15 8,72
5,56 6 7,79 Ii 6,59 8 2 2,47 II 12,09 ¡3 7,56
14 15,56 3 3,90 17 10,18 £ 13 16,0$ 8 8,79 21 12,21
>0 11,11 7 9,09 17 10,18 0 10 12,3$ 12 13,19 22 ¡2,79
o 0,00 3 3,90 3 1,80 E 2 2,47 4 4,40 5 3,49
0 0,00 0 0,00 O 0,00 F 1 1,23 1 ¡.10 2 1,16
3 3,33 1 1,30 4 2,39 6 3 3,70 2 2,20 5 2,91
12 333 1 1,30 13 7,78 K ¡3 15,05 5 5,49 II 10,46
9 10,00 5 5,49 >4 8,39 1 7 8.64 4 4,40 II 6.40
II 22,22 1,30 2 7,19 3 4 4,94 3 3,30 7 4,07
1 1,11 >2 15,58 13 778 K 0 0,00 5 549 5 2,91
11 2 2,60 3 1,80 L 0 0,00 5 6,59 5 3,49
1 lE 11 1429 12 7,19 fl 1 1,23 9 9,79 9 5,23
e e&i 4 5,19 lO 5,99 N 8 9,99 1 1,10 9 5,23
6,67 2 2,50 8 4,79 0 6 6,17 1 1,10 6 3,49
1 1,11 1 1,30 2 1,20 P 1 1,23 1 1,10 2 1,1$
0 0,00 3 3,90 3 1,80 Q 0 0,00 4 4,40 4 2,33
4 4,44 0 0,00 6 2,39 R 3 3,70 0 0,00 3 1,74
3 3,33 2 2,60 5 2,99 9 1 1,23 0 0,00 1 0,58
1,11 2 2,60 3 1,90 1 4 4,94 3 3,30 7 4,07
1 90 1 ¡00 77 1 100 1167 1 100 1 Total 1 Sl ¡ 100 1 91 1 >00 1172 1 lOO 1
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TABLA N9 54
TUNERO DE VECES CITADO CADA FACTOR CONO CAUSA
DE SATISFACCION O INSATISFACCIOI
CUARTO CURSO DE NATENATICAS <1 26)
INTERNOS EXTERJOS
Mu tuiNil IiIPI~I tt~FactorIh3 Isítí ti MII Ití
6 1000 13 19,03 17 14,08 4 3 1,51 12 38,38 13 9,95
4 6,67 5 8,20 9 7,44 8 3 4,55 6 9,09 9 6,82
7 31,67 2 3,89 9 7,44 C 13 39,70 1 1,51 14 30,6)
3 5,00 4 6,56 7 5,78 0 II 15,67 8 7,58 lE 12,12
6 10,00 3 4,92 9 7,44 E 1 1,51 4 6,06 5 3,79
o 0,00 1 3,64 3 0,83 F 0 0,00 0 0,00 0 0,00
3 3,67 0 0,00 1 0,83 fi 9 13,64 0 0,00 9 6,82
5 8,33 2 3,27 7 5,78 H 12 19,18 3 4,55 15 11,36
5 9,33 6 9,84 II 9,09 1 6 9,09 4 6,06 lO 7,58
& 0,00 2 3,28 8 6,61 J 6 9,09 2 303 8 6,06
1 1,67 2 3,28 3 2,48 K 0 0,00 0 0,00 0 0,00
2 3,33 5 8,20 7 578 L 1 3,53 2 3,03 3 2,27
1 1,67 3 4,92 4 3,31 0 0,00 33 19,70 33 9.85
6 30,00 5 8,20 II 9,09 % 2 3,03 4 6,06 6 4,65
1 1,67 3 4,92 4 3.31 0 3 3,51 3 4.55 4 3.03
0 0,00 3 3,64 3 0,83 P 0 0,00 0 0,00 0 0,00
3 1,67 3 1,64 2 1,65 Q 0 0,00 0 0,00 0 000
3 367 3 3,64 2 3,65 R 0 0,00 0 0,00 0 0,00
0 0,00 3 3,64 3 0,83 5 0 0,00 0 0,00 0 0,00




¡UlERO DE VECES CITADO CADA FACTOR CONO CAUSA
DE SATISEACCION O INSATISFACCION
QUINTO CURSO DE NATENATICAS (N 24)
INTERNOS EXTERNOS
Mit tuiNil tiINt¡ ItíFactoriNsí tulLí Ulití lii
o o,oo * 7,8* 4 3,70 fi 1 2,11 12 21,82 13 12,87
3 1,75 2 3,92 3 2,78 8 3 2,17 6 10,91 7 6,93
* 7,02 2 3,92 6 5,56 C 8 17,39 3 5,45 II 30,89
1 12,28 6 11,76 13 12,04 0 5 10,87 6 10,91 11 10,89
1 1,75 3 5,88 * 3,70 E 0 0,00 0 0,00 0 0,00
0 0,00 1 1,96 1 0,93 F 0 0,00 0 0,00 0 0,00
£ 7,02 0 0,00 £ 3,70 6 0 0,00 0 0,00 0 0,00
lO 17,54 3 3,96 Ii 10,18 $ 1] 23,91 0 0,00 11 10,89
8,77 6 11,76 II 10,18 1 6 33,04 4 7,27 10 9,90
8,71 0 0,00 5 *i3 3 5 30,87 0 0,00 5 4,95
0 0,00 4 1,84 4 3,70 K 0 0,00 0 0,00 0 0,00
0 0,00 4 7,84 * 3,70 L 0 0,00 6 10,91 5 5,94
3 375 5 9,80 6 5,56 $ 0 0,00 ¡1 20,00 11 30,89
3 5,25 5 9,80 8 7,4! N 3 6,52 4 7,27 7 6,93
30,53 0 0,00 6 5,56 0 0 0,00 0 0,00 0 0,00
8,77 3 588 8 7,41 P 2 4,35 1 1,82 3 2,97
0 0,00 2 3,92 2 1,85 Q 2 4,35 0 0,00 2 1,98
¿ 702 0 0,00 4 3,70 R 3 2,17 0 0,00 3 0,99
1 3,75 1 3,96 2 3,85 5 0 0,00 0 0,00 0 0,00
0 0,00 2 3,92 2 3,85 7 1 2,17 2 3,64 3 2,97
¡ 57 ¡ 100 ¡ Sl 300 108 1 lOO 3 Total 1 *5 1 300 1 55 1 lOO 1101 1 100
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TABLA 12 56
ANALISIS INTRAFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL INTERNO
PRIMER CURSO DE NIATEXATICAS <1 = 26)































































































































AJALISIS INTRAFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL EXTERNO































1 69 1 37,70 1 93
Ni ti 1 Na ta Total 1 Valor 1 Puesto $
13 76,47* 1 5,88 17 1 16
17 77,27* 2 9,09 22 ¡ 19
4 20,003* 3 15,00 20 $ 3
7 36,84 5 26,32* 19 A 8
6 85,71 1 1*29 7 fi/Y 17
O 0,00 0 0,00 1 se s
1 25,00 1 25,00 * 4/3 5
0 0,00*2 0 0,00 Ii 3 1
* 23,53* 3 17.65 11 A/S A
0 0,003* 1 11,11 9 3 2
6 71,43 0 0,00 7 1* 13
5 83,33 0 0,00 6 1* 35
13 92,86*3 3 7,1* 14 Y 20
* 40,00 1 10,00 10 3* 7
3 50,00 2 33,33 6 A II
o ceo o o,oo O A 30
2 100,00 0 0,00 2 1* 14
3 50,00 0 0,00 2 3* 9
5 100,00* 0 0,00 5 1 18
3 75,00 0 0,00 A II ¶2



























ANÁLISIS IXTRAFACTORES DE LOS SUJETOS
CO! LOCUS DE CONTROL INTERNO
SEGUIDO CURSO DE NATENATICAS (1 20>
Ns 1 tu 1 Ni 1 ti 1 Na 1 la
2 34,29* 10 71,43 2 14,29 II A/Y
1 20,00 4 80,00 0 0.00 5 19
8 53,33 4 26,67 3 20,00 15 fIS
7 53,85 4 30,77 2 ¡5,38 ¡3 4/8
0 0,00 1 100,00 0 0,00 1 II
1 50,00 1 50,00 0 0,00 2 A
3 60,00 2 40,00 0 0,00 5 SI
12 80,00» 1 16,67*2 2 ¡3,33 15 5
5 50,00 3 30,00 2 20,00 ¡0 f/S
9 76,00* 2 16,673 1 8,33 12 5
O 0,00* 6 100,00*1 0 0,00 6
O 0.003 7 100,00*3 0 0,00 7 1
o o,oon 9 íoo,oou 0 o,oo
6 54,55 5 46,45 0 0,00 13 st
6 86,71* 0 0,00* 1 14,29 7 s
2 66,67 3 33,33 0 0,00 3 SI
3 33.33 2 66,67 0 0,00 3 II
3 300,00 0 0,00 0 0,00 1 51
1 36,67 4 66,67 3 36,67 6 ff1
3 16,67 5 83,33 0 0,00 6 II
66 43,71 ¡ 71 47,02 ¡ 14 9,27 ¡ 151 ¡














































ANÁLISIS INTRAFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL EXTERNO
SEGUNDO CURSO DE XATE%ATICAS (1 = 21>
¡FactoríNí tu ¡Nil ti ¡Nal ta ¡TotalIValor¡Puestoi
A 2 13,33 13 86,67* 0 0,00 1$ Y 19
3 1 12,50 5 62,50 2 25,00 8 A/Y 14
C Ii 64,71* 2 11,762* 4 23,53* 17 St 1
D 3 23,08 4 30,77 6 46,15*2 13 A 8
E 0 0,00 2 100,00 0 0,00 2 It 15
E 0 0,00 1 100,00 0 0,00 1 It 13
O 2 100,00 0 0,00 0 0,00 2 St 5
H 8 88,89*2 1 11,11» 0 0,00 1 £ 2
1 5 41,67 7 $8,33 0 0,00 12 A 9
J 3 60,00 2 40.00 0 0,00 5 St 6
K ¡ 33,33 2 66,67 0 0,00 3 It 11
E ¡ 25,00 3 75,00 0 0,00 4 It 12
NI 1 5.88*2 ¡6 94,12*2 0 0,00 ¡7 1 20
fI 3 60,00 2 40,00 0 0,00 5 St e
o 4 80,00* 1 20,00 0 0,00 5 5 3
F 3 iseo 3 25,00 0 0,00 4 St 4
Q 0 0,00 2 100,00 0 0,00 2 11 15
E 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 A ID
S 0 0,00 2 100,00 0 0,00 2 It 1$
1 O 0,00 $ 100,001 0 0,00 5 Y 18





ANÁLISIS INTRAFACTORES DE LOS SUJEtOS
CON LOCUS DE CONTROL INTERNO
TERCER CURSO DE NÁTENÁTICAS <1 = 20)










































¡ Total ¡ 64 ¡ 48,85 ¡ 49 1 37,40 ¡
Ha 1 ta 1 Total ¡ Valor 1 Puesto ¡
2 22,22 9 Y IB
1 10,00 10 It 13
3 21,43 lA 5 1
6 66,67*2 9 A 8
O 000 3 17
o 0,00 0 A II
1 33,33 3 <48 5
1 1),?) 9 5 3
1 9,09 11 St 6
1 10,00 lO 9 2
1 12,50 8 1 19
0 0,00 3 1* 14
O 0,00 ¡2 20
1 $2,50 8 50 7
0 0,00 6 St 9
0 000 2 4 $2
0 0,00 2 It 16
0 0,00 A 9 4
0 0,00 5 4 10
0 0,00 3 It 14





ANÁLISIS INTRAFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOC[JS DE CONTROL EXTERNO
TERCER CURSO DE MATENIATICAS (1 = 19)





















Total ¡ 56 ¡ 41,48
IP
** p
Ni ¡ 11 ¡ Ma ¡ la 1 Total ¡ Valor 1 Puesto 1
8 72.73 1 9,09 11 11 15
8 88,892* 1 11,11 9 ¡ 20
4 25,00 3 18,7$ 16 <45 $
4 30,77 6 *6.15*2 13 A 13
4 66,67 0 0,00 6 It lA
o o,oo 1 100,00*: 1 A 12
1 25,00 1 25,00 4 f/S 9
2 18,18 1 9,09 11 $ 2
2 25,00 2 25,00 8 fIS 8
2 33,33 0 000 6 St 7
5 100,003 0 0,00 6 1 18
6 100,00*4 0 0,00 6 1 19
7 87,50* 0 000 8 1 17
1 11,11* 0 0,00 9 $
1 16,67 0 0,00 6 5 A
1 50,00 0 0,00 2 A 11
A 100,00* 0 0,00 4 Y 16
0 0,00 0 0,00 3 $ 3
0 0,00 0 000 1 St &
2 33,33 1 16,67 6 fIS 10





ANÁLISIS INTRAFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL INTERNO
CUARTO CURSO DE NÁTEXATICAS (N = 13)




































¡ Total ¡ 38 ¡ 4270
1ti ¡ Na ¡ ta Total ¡ Valor ¡Puesto 1
70,00 1 10,00 10 It 20
$6,67 0 0,00 6 It 14
14,29 0 0,00 7 S 1
40.00 2 40,002 5 A 11
40,00 0 0,00 s st s
100,00 0 0,00 1 It 17
0,00 0 0,00 $ St 4
16,67 1 16,67 6 A/S 3
50,00 1 12,50 8 A/! lO
0,00* 2 33,33 6 A/S 2
66,67 0 0,00 3 It 12
60,00 1 20,00 5 Ah 15
66,67 1 3333 3 A/! 16
37,50 $ 12,50 8 f/S 6
66,67 0 0,00 3 It 12
100,00 0 0,00 1 It $7
60,00 0 0,00 2 A 8
50.00 0 0,00 2 A 8
¡00,00 0 0,00 1 It 17
60,00 0 0,00 6 A 7
¡ 46,07 ¡ lO ¡ 11,23 ¡ 89 ¡
• 05
• 013* p <
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TABLA 52 63
ANÁLISIS 1J’TIRLFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL EXTERNO
CUARTO CURSO DE MATEMÁtICAS (N 13)
FactorNul tu ¡NII ti ¡Nal ti
A 0 0,00*1 8 88,89** 1 11,11
B 2 25,00 6 75,00 0 0,00
C 10 90,911* 0 0,001* 1 9.09
D 6 6667 2 22,22 1 $1,11
E 0 0,00 3 76,00 1 25,00
F 0 0,00 0 0,00 0 0.00
G 7 100,00*1 0 0,00* 0 0,00
*1 8 72,73 1 9,09* 2 18,18
1 3 50,00 1 16,67 2 33,33
3 4 66,67 0 0,00* 2 33.33
K 0 0,00 0 0,00 0 0,00
£ .33,33 2 66,67 0 0,00
NI o o,oo** 10 100,00» 0 0,00
fI ¡ 25,00 2 50,00 1 25,00
0 1 25,00 3 75,00 0 0,00
E’ 0 0,00 0 0,00 0 0.00
Q 0 0,00 0 0,00 0 0,00
E 0 0,00 0 0,00 0 0,00
3 0 0,00 0 0,00 0 0,00
T 0 0,00* 5 100,00* 0 0,00
¡ Total 1 43 ¡ 44,33 ¡ 43 1 44,33 Ii 11,34














































ANALISIS INTRAFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCOS DE CONTROL INTERNO
QUINTO CURSO DE MATEMÁTICAS <1 = 12)











































¡ Total ¡ 39 ¡ 45,88 ¡ 36 ¡ 42,35





















¡ lO ¡ 11,76 ¡
• < .05



























































ANAL ¡515 INTRAFACTORES DE LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL EXTERNO
QUINTO CURSO DE NIATENIATICAS (J = 12)












































Ni 1 ti a Ha 1 la 1 Total 1 Valor 1 Puesto!
8 88,89* 1 $1,11 9 ¡ 19
5 83,33 0 0,00 6 It ¡7
1 11,11* 2 22,22 9 fIS 3
3 42,86 1 14,28 7 A/S 8
0 0,00 0 0,00 0 A 9
0 0,00 0 000 0 A 9
0 0,00 0 0,00 0 fi 9
O 0,002* 0 0,00 9 5 1
2 33,33 1 16,67 6 f/S 7
0 0,00* 0 0,00 4 5 2
0 0,00 0 0,00 0 A 9
5 100,003 0 0,00 5 ¡ $8
11 ¡00,00» 0 0,00 Ii Y 20
3 50,00 ¶ ¶6,67 6 A ¶5
0 0,00 0 0,00 0 A 9
$ 33,33 0 0,00 3 st 6
o 0,00 0 0,00 2 st A
0 0,00 0 0,00 1 st 5
0 0,00 0 0,00 0 A 9
2 66,67 0 0,00 3 Yt 16





FACTORES CON DISTINTA CONSIDERACION PARA LOS SUJETOS
CON LOCUS DE CONTROL INTERNO O EXTERNO
CURSOS 12 A 52
FACULTAD DE MATEMÁTICAS
¡ ¡ PRIMERO SEGUIDO ¡ TERCERO ¡ CUARTO 1 QUINTO
¡ FACTOR ¡

































































EXT ¡ IJT BIT ¡ III ¡ BIT ¡
ji 1$ 15 1 1 1
.4/5 5 5 St hIS
A .4 5 A .4/3
1* 35 .4/1 LV A
A 14’ .4 It A
AIS 55 5 St A
.4/3 .4/1 .4/5 .4/1 .4/5
1 It A 1 A
.4/! 1 .4/1 1
8 .4/3 1,11 15 A
5 II 1$ 3 A
A U A A/S SS
1 A A It St
E A A SS SS
St 1* A A A

















6. HIPOTESIS NQ 5
Se espera que las causas de satisfacción e insatisfacción determinadas por
los estudiantes universitarios no difieran, en función del tipo de metodo—
logia utilizado para su ~dida.
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En las tablas n9 67 y 68 se muestrann los resultados de los análisis “intrafac—
tores” realizados sobre los totales de las Facultades de Veterinaria y Natená—
ticas, Como se puede apreciar en dichas tablas, la separación satisfactor/insa—
tisfactor, referida a los factores, es mucho más clara, con la salvedad de “Ca-
lificación”, que adquiere una consideración de ambivalente entre los estudian-
tes que cursan Matemáticas. En esta Facultad se obtienen, pues, nueve factores
que son causa de satisfacción para los alumnos, diez que son causa de insatis—
facción, y uno que no tiene un valar totalmente definido.
En Veterinaria, en cambio, son diez y diez los factores que causan satisfacción
e insatisfacción, respectivamente, pudiéndose destacar que son los mismos fac-
tores, en uno y otro lado, que en Matemáticas, aunque el orden de importancia
sufre alguna variación dentro de cada Facultad.
Otro dato a destacar es que la mayoría de los factores causantes de satisfac-
ción son intrínsecos, salvo “Relaciones con los compafleros”, “Calificación” y
“Estatus”, así como que la mayoría de los factores que son causa de insatisfac—
ción son extrínsecos, con la excepción de “Participación de los alumnos en el
funcionamiento de la Facultad”, “Interés académico de los alunas” y “Tiempo
disponible para los estudios”.
En las tablas n9 69 y 70 se han incluido las consideraciones dadas por los su-
jetos de Veterinaria y matemáticas a los 25 iteus incluidos en las preguntas 2
y 3 del cuestionario tipo “Likert”. Coma se puede apreciar, las diferencias
encontradas son todas significativas (p < .01) en ambas Facultades, destacando
el hecho de que, en Veterinaria, sólo hay cinco ítems que reciben la considera-
ción de satisfactores, mientras que en Matemáticas son siete. El resto obtienen
la consideración de insatisfactores.
En la tabla u9 71 se muestra la comparación realizada entre las consideraciones
dadas por los sujetos de ambas Facultades a los 20 factores incluidos en el
cuestionario ‘Incidente Crítico” (IC), y el valor obtenido a partir de las me—
dianas de las puntuaciones dadas a los 25 itemos incluidos en el cuestionario
tipo “Likert” (LK),
Como se puede apreciar, de los 25 ítems sólo cinco aparecen como satisfactores
en la Facultad de Veterinaria, mientras que este número se eleva a siete en la
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de Matemáticas. Como se recordará, el carácter satisfactor o insatisfactor fue
hallado mediante la “prueba de significación entre medianas” (CONOVER, 1971).
En Veterinaria, los iteas satisfactores se corresponden con los factores “Lo-
gro”, “Posibilidad de desarrollo personal” y “Trabajo realizado” (sólo en una
de sus dos formulaciones>, intrínsecos, y “Estatus” y “Relaciones con los con—
paiferos”, extrínsecos. Los insatisfactores se corresponden con los factores
“Organización administrativa de la Facultad”, “Realización de prácticas”, “Com-
petencia del profesorado” (los tres en sus dos formulaciones>, “Programación de
las asignaturas”, “Huelgas de profesores”, “Tipo de examen” y “Relaciones huma-
nas profesor-alumno”, extrínsecos, y “Participación de los alumnos en el fun-
cionamiento de la Facultad”, “Tiempo disponible para los estudios” e “Interés
académico de los alumnos”, intrínsecos.
Por otro lado, las diferencias encontradas entre ambos cuestionarios se concre-
tan en los siguientes factores, que aparecen todos como insatisfactores en el
cuestionario tipo “Likert”, y como satisfactores en el cuestionario “Incidente
Crítico”: “Calificación”, extrínseco, y “Reconocimiento”, “Responsabilidad”,
“Aplicación futura de los estudios”, “Adquisición de conocimientos” (en sus dos
formulaciones) y “Trabajo realizado” (en una formulación), intrínsecos.
En Matemáticas, los ítems que aparecen como satisfactores se corresponden con
los factores “Logro”, “Posibilidad de desarrolla personal”, “Trabajo realizado”
(en una de sus dos formulaciones) y “Adquisición de conocimientos” (en sus dos
formulaciones, intrínsecos, y “Estatus” y “Relaciones con los compaiferos”, ex-
trínsecos. Los que aparecen como insatisfactores se corresponden con “Organiza-
ción administrativa de la Facultad”, “Realización de prácticas”, “Competencia
del profesorado” (los tres en sus dos formulaciones), “Huelgas de profesores”,
“Programación de las asignaturas”, “Relaciones humanas profesor-alumno”, y “Ti-
po de examen”, extrínsecos, y “Participación de los alumnos en el funcionamien-
to de la Facultad”, “Tiempo disponible para los estudios” e “Interés académica
de los alumnos”, intrínsecos.
Las diferencias entre la consideración de los factores al comparar los cuestio-
narios se concretan en los siguientes, que aparecen todos como insatisfactores
en el cuestionario tipo “Likert” y como satisfactores en el cuestionario “Inci-
dente Crítico”, salvo “Calificación”, que adquiere un valor ambivalente en és—
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te, aunque es más citado como causa de satisfacción que de insatisfacción: “Re--
conocimiento”, “Responsabilidad”, “Aplicación futura de los estudios” y “Traba-
jo realizado (en una de sus formulaciones), Intrínsecos, y el mencionado “Cali-
ficación”, extrínseco.
La igualdad casi total entre los resultados de una y otra Facultad permite ase--
gurar que las causas de satisfacción e insatisfacción son las mismas, obede--
ciendo las diferencias a las características propias de los sujetas que campo--
nen la muestra tratada <estudiantes de Veterinaria y Matemáticas), y que para
determinarlas da lo mismo utilizar una metodología que otra, en función de la
similitud de los resultados obtenidos
Si se comparan los resultados obtenidos en los análisis “intrafactores” con las
medianas obtenidas en el cuestionario tipo “Likert”, atendiendo sólo a la orde-
nación que de ellas puede establecer-se en ambas preguntas (satisfacción e inca—
tisfacción), se observa lo siguiente:
En la Facultad de Veterinaria, con los ítem dirigidos a medir- la satisfacción,
se obtiene el siguiente orden en sus primeros lugares (a la derecha, entre pa-
réntesis, se indica el factor correspondiente en la escala “Incidente Crítico”,
así como su carácter hipotetizado):
19 Las relaciones entre compaiferos
29 La posibilidad de desarrollar-se personalmente
39 El conseguir unos objetivos que se había propuesto
42 Las materias estudiadas
59 La cantidad de conocimientos adquiridos
69 El estatus alcanzado por el hecho de realizar
estudios universitarios
79 El nivel de los conocimientos adquiridos
89 La iniciativa personal en los trabajos realizados
99 Las alabanzas o críticas a su trabajo
109 El tiempo disponible para dedicarlo a la Universidad
119 El interés de los alumnos por los asuntos académicos
















Los factores quedarían reducidos a doce, puesto que los ítem clasificados en
52 y 72 lugares resultan del desdoblamiento del factor “Adquisición de conoci-
mientos”. Coso se puede apreciar, de los doce íte nueve corresponden a facto-
res intrínsecos, es decir, hipotéticamente causantes de satisfacción, y sólo
tres son extrínsecos, aunque dos de ellos se han revelado, en la mayoría de los
grupos comentados en las hipótesis anteriores, como más causantes de satisfac-
ción que de insatisfacción, situándose el factor “Calificación” en una posición
ambivalente también en la mayoría de los grupos-
Por otro lado, los itenE que se han establecido como causa de insatisfacción
por los alumnos de Veterinaria quedarían ordenados de la siguiente forma:
19 La cantidad de prácticas realizadas
29 La calidad de las prácticas realizadas
32 Las relaciones humanas profesor—aluno
49 El grado de participación del alumnado
en el funcionamiento de la Facultad
59 La forma de evaluar los conocimientos adquiridos
62 La calidad de la enseifanza impartida
‘72 Los Planes de Estudio
89 La organización administrativa de la Facultad
99 La programación de las asignaturas
102 La competencia del profesorado
112 Los trabajos realizados
129 Las calificaciones














Estos trece ítex~ se corresponden, en realidad, con diez factores, puesto que
tres de ellos están desdoblados en su contenido (“Realización de prácticas”,
“Competencia del profesorado” y “Organización administrativa de la Facultad”),
De todos ellos, sólo dos se corresponden con factores hipotetizados como In-
trínsecos, mientras que los otros ocho son habitualmente causa de insatisfac—
clon. La ubicación del factor “Calificación” merece algún comentario, puesto
que aparece en las dos clasificaciones, prácticamente en la misma posición (132
cono causa de satisfacción y 129 como causa de insatisfacción), lo que viene a
reforzar el carácter ambivalente que le ha sido otorgada en parte de los grupos
de sujetos estudiados.
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Por otro lado, la ordenación de estos factores a partir del resultado obtenido
tras los análisis “intrafactores” confirma estos hallazgos, puesto que, si se
toman los que han sido determinados por los sujetos de Veterinaria como causan-
tes de satisfacción, nos encontramos con el siguiente orden entre ellos:
Relaciones con compaiferos
Logro
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Como se puede apreciar, los factores son práctícazente las mismos, aunque el
orden aparece cambiado en alguno de ellos. En cuanto a los factores causantes
de insatisfacción, se ordenan como sigue:
12 Organización administrativa de la Facultad
22 Tipo de examen
32 Competencia del profesorado
42 Realización de prácticas
52 Programación de las asignaturas
62 Relaciones humanas profesor—alumno
72 Participación del alumnado en el funcionamiento
de la Facultad
82 Tiempo disponible para los estudios
92 Huelgas de profesores











Al igual que con los factores causantes de satisfacción, entre los causantes de
insatisfacción se mantiene la misma línea, es decir, son prácticamente los mis-
mos en el cuestionario “jincidente Crítico” que en el cuestionario tipo “Likert”













La ordenación de ítens obtenida en la Facultad de Matemáticas
en el caso de los que han sido determinados por estos alumnos
tisf acción:
jQ Las relaciones entre compaiferos
2~ La posibilidad de desarrollarse personalmente
39 El conseguir unos objetivos que se había propuesto
42 Las materias estudiadas
52 La cantidad de conocimientos adquiridos
62 El nivel de los conocimientos adquiridos
72 La iniciativa personal en los trabajos realizados
82 El estatus alcanzado por el hecho de realizar
estudios universitarios
92 La aplicación futura de los conocimientos adquiridos
10~ Las huelgas de profesores
112 El tiempo disponible para dedicarlo a la Universidad
122 Las alabanzas o críticas a su trabajo
13~ Los trabajos realizados
es la siguiente,














Estos trece ítems corresponden en realidad a once factores, puesta que “Trabajo
realizado” y “Adquisición de conocimientos” aparecen con los dos enunciados
resultantes de su desdoblamiento. Con respecto a los factores como tales, hay
tres extrínsecos, dos de ellos ya mencionados por los estudiantes de Veterina-
ria (“Relaciones con los compafleros” y “Estatus”) y otro que consideraron como
insatisfactor, aunque situado en i3~ lugar (“Huelgas de profesores”). Por otro
lado, la ordenación dada a los itenE en insatisfacción es la siguiente:
1~ La cantidad de prácticas realizadas
2~ El grado de participación del alumnado
en el funcionamiento de la Facultad
32 La forma de evaluar los conocimientos adquiridos
42 Las relaciones humanas profesor—alumno
59 La calidad de las prácticas realizadas
62 Las calificaciones
72 La aplicación futura de los conocimientos adquiridos
8~ La calidad de la enseflanza impartida











102 La organización administrativa de la Facultad
112 El interés de los alumnos por los asuntos académicos
122 La programación de las asignaturas





Estos trece itelE se corresponden con diez factores, puesto que seis de aqué-
llos son el resultado del desdoblamiento de tres factores: “Competencia del
profesorado”, “Realización de prácticas” y “Organización administrativa de la
Facultad”. De los diez resultantes, siete son extrínsecos, y coinciden con los
citados por los alumnos de Veterinaria, así como uno Intrínseco, mientras que
los dos restantes son situados por estos alumnos entre los factores que causan
satisfacción,
La ordenación de los factores en la escala “Incidente Critico” conf irma estos
resultados, distribuyéndose los factores de la siguiente forma, en cuanto a sa-
tisfacción:
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Al igual que en Veterinaria, los factores son prácticamente los mismos. “Cali-
ficación” se incluye, aunque toma un carácter ambivalente, por el mayor número
de veces que ha sido citado como causa de satisfacción, Si se compara con el
equivalente en Veterinaria, se puede comprobar que los factores son los mismos,
aunque el orden aparece cambiado en alguno de ellos.
Los factores extrínsecos e intrínsecos que aparecen co~ causa de insatisfac-











ría, aunque la ordenación varia en algunos casos. Se mantiene también la misma
línea marcada por el orden atribuido por los sujetos en el cuestionario tipo
“Likert”, tanto en el caso de satisfacción como en el de insatisfacción, donde
se ha obtenido el siguiente orden en los factores:
19 Tipo de examen
22 Competencia del profesorado
32 Organización administrativa de la Facultad
49 Programación de las asignaturas
52 Relaciones humanas profesor-alumno
62 Realización de prácticas
72 Participación del alumnado en el funcionamiento
de la Facultad
82 Tiempo disponible para los estudios
92 jinterés académico de los alumnos











Si se toman estos órdenes en combinación con los resultados obtenidos en la
comparación realizada entre los análisis “intrafactores” (cuestionario “Inci-
dente Crítico”) y las diferencias entre mdianas (cuestionario tipo “Likert”),
se confirma la hipótesis palnteada, es decir, que las causas de satisfacción e
insatisfacción determinadas por los estudiantes universitarios son las mismas,
independientemente de la metodología que se haya utilizado para determinarlas.
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TABLA NQ 67
ANALISIS INTRAFACTORES DE VETERINARIA
M1WSTRA TOTAL (1 = 656)








































































































ANÁLISIS INTRAFACTORES DE MATEMÁTICAS
MUESTRA TOTAL <1 = 309)

















































































¡ Total ¡ 901 ¡ 42,64 1010 47,80 1 202 ¡ 9,56 ¡ 21$3 1 1
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• 01*3 p <
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TABLA J2 69
RESULTADOS DEL ANALISjiS DE LAS NEPjiANAS
CUESTIONARIO TIPO LIKERT
MUESTRA TOTAL DE VETERINARIA (1 = 656)
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TABLA 12 70
RESULTADOS DEL ANÁLISIS DE LAS MEDIANAS
CUESTIONARIO TIPO LIKERT
MUESTRA TOTAL DE MATEXATICAS <U = 309)












































































































CONIPARAC ION ENTRE LOS CUESTIONARIOS
INCIDENTE CRITICO Y ESCALA LIKERT
NUESTRAS TOTALES
VETERINARIA
íTEM ¡ VALOR ¡ FACTOR ¡ VALOR ¡
¡ LX ¡ LX ¡ IC 1 IC 1
¡ 1 ¡ 5 ¡ H ¡ 5 ¡
¡ 2 ¡ 5 ¡ .1 1 5 ¡
3 1 5 ¡ 0 1 5 ¡
¡ 4 ¡ 8 ¡ R 1 8 1
¡ 5 ¡ 1 ¡ 1< a 1 1
¡ 6 ¡ 1 1 D 1 5 1
¡ 7 ¡ 1 G ¡ 8 ¡
¡ 8 1 ¡ L ¡ 1 1
¡ § ¡ 1 1’ 1 5 ¡
¡ 10 ¡ 1 ¡ A 1 1 1
1 11 ¡ 1 1 E ¡ 1 ¡
¡ 12 ¡ 1 ¡ 1 ¡ 5 ¡
¡ 13 ¡ 1 0 ¡ 5 ¡
¡ 14 ¡ 1 ¡ A ¡ 1 a
¡ 15 ¡ 1 ¡ E ¡ 1
16 ¡ 1 ¡ Q 1 ¡
¡ 17 ¡ 8 C ¡ 8
¡ 18 1 ¡ NI ¡ 1 1
¡ 19 ¡ 1 ¡ B 1 £ ¡
¡ 20 1 ¡ 1 1 5 ¡
¡ 21 1 ¡ ji ¡ 8 ¡
¡ 22 ¡ 1 ¡ E ¡ ji
23 1 ¡ K ¡ 1 ¡
¡ 24 ¡ 1 ¡ 1 ¡ 1 ¡
¡ 25 ¡ 1 ¡ 3 ¡ 1
MATENATICAS
¡ íTEM ¡ VALOR FACTOR ¡ VALOR 1
¡ LX ¡ LX 1 IC IC ¡
1 1 5 E ¡ 5 a
¡ 2 1 5 ¡ 3 ¡ 5 3
3 ¡ 5 1 0 1 8 1
¡ 4 ¡ 8 1 R 1 5 ¡
¡ 5 ¡ 1 $ K $ 1 1
6 ¡ 1 ¡ D 1 A a
¡ 7 l 1 1 G ¡ 5 a
8 1 1 1 L l 1 ¡
9 1 ¡ 1 P ¡ 8 ¡
¡ 10 ¡ 1 1 A 1 1 a
¡ 11 ¡ 1 ¡ E ¡ ¡
¡ 12 ¡ 5 1 1 ¡ 8
¡ 13 [ 1 ¡ O ¡ 5 ¡
¡ 14 ¡ 1 ¡ A ¡ 1 ¡
¡ 15 ¡ 1 F ¡ 1 ¡
¡ 16 ¡ ji Q 1 1 1
17 ¡ 5 ¡ C ¡ 5 ¡
18 1 ¡ 1< ¡ 1 ¡
19 ¡ 1 ¡ E 1 1 ¡
¡ 20 ¡ 1 a N 5 1
¡ 21 ¡ 8 ¡ 1 ¡ 5 ¡
¡ 22 1 1 ¡ E ¡ 1 ¡
¡ 23 ¡ ji 1 1< ¡ 3- 1
¡ 24 ¡ 1 ¡ T ¡ 1 ¡
¡ 25 ¡ 1 ¡ 8 ¡ 1 ¡
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4
VI 1 CONCLStJS IONES
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Antes de comentar las conclusiones de este trabajo, es necesario resaltar que
los resultados que se han presentado se pueden considerar como provisionales,
debido al carácter exploratorio de las hipótesis planteadas Hecha esta salve-
dad, se pueden comentar las conclusiones obtenidas a la vista de los resultados
indicados en el capítulo anterior de esta Tesis Doctoral:
1) No se aprecian diferencias considerables en cuanto a la importancia de los
factores, en función del tipo de locus de control de los sujetos. Esta
consideración se mantiene para los estudiantes de las Facultades de Vete-
rinaria o Matemáticas con escasas variaciones, hecho que apoyan las corre-
ladones obtenidas, su xMgnitud y su nivel de significación, por lo que a
los totales de ambas facultades se refiere.
Esta semejanza se mantiene cuando se analiza conjuntamente el locus de
control con la Carrera o el Turno en que realizan sus estudios. Sin embar-
go, al descender a nivel de Curso ya aparecen diferencias, ligadas al pro-
pío curso que se estudia en la mayoría de los casos, pero también depen-
dientes, como ya se comentó, del reducido número de sujetos con el que hu-
bo que trabajar en algún caso puntual. Co]w en los totales, las correla-
ciones obtenidas confirman estos resultados.
En cualquier caso, se puede resaltar que los cinco factores más citados,
tanto como causa de satisfacción que de insatisfacción, fueron “Relaciones
con los compafieros”, “Competencia del profesorado”, “Calificación”, “Ad-
quisición de conocimientos” y “Logro”, aunque los dos primeros han sido,
con mucho, los más citados, tanto por los sujetos con baus de control in-
terno como por los externos. Otro hecho que destaca es que los tres más
citados sean factores extrínsecos, frente a la importancia algo menor que
se concede a los factores Intrínsecos. Por 10 tanto parece que, en el ám-
bito universitario, existe una serie de factores más relevantes que otros.
2) El locus de control produce ligeras diferencias sobre las causas de satis-
facción e insatisfacción expresadas por los estudiantes universitarios, ya
realicen sus estudios en la Facultad de Veterinaria o en la de Matemáti-
cas, diferencias que se concretan en la mayor consideración dada a facto-
res de tipo intrínseco por los alumnos de ésta, frente a los de aquélla,
que dan una mayor consideración a los factores extrínsecos.
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3) El tipo de Carrera universitaria que realizan los sujetos produce algunas
diferencias en las causas de satisfacción e insatisfacción que muestran
los estudiantes, aunque hay que tener en cuenta que esto sucede en grupos
de sujetos con unas características determinadas (con locus de control in-
terno o externo>.
4) Se producen diferencias en cuanto a los factores que causan satisfacción o
insatisfacción a los estudiantes universitarios, si se tiene en cuenta su
locus de control conjuntamente con el tipo de estudios que realizan. La
mayoría de los factores considerados Intrínsecos tienden a causar satis-
facción, mientras que la mayoría de los factores extrínsecos tienden a
causar insatisfacción, tanto a sujetos internos como externos, aunque
aquéllos se sienten más satisfechos con los factores Intrínsecos y éstos
más insatisfechos con los extrínsecos.
5) Las variables “Locus de Control” y “Turno”, consideradas conjuntamente,
producen diferencias en las causas de satisfacción e insatisfaccián de los
estudiantes universitarios. Este efecto se observa en las dos Facultades
estudiadas, aunque en la de Veterinaria se producen menos diferencias que
en la de Matemáticas. En ambas Facultades se aprecia la tendencia cointa-
da anteriormente, acerca de que los factores Intrínsecos sean causa de
satisfacción y los extrínsecos de insatisfacción, tendencia que se puede
observar mejor en los alumnos de la Maflana que en los de la Tarde, y en
los internos mejor que en los externos.
5> En general, se puede decir que el “Turno” en que realizan los alumnos sus
estudios determina la existencia de diferencias en cuanto a la considera-
ción de los factores como satisfactores, insatisfactores o ambivalentes,.
aunque hay que tener en cuenta que esto sucede en grupos de sujetos con
características particulares (con locus de control interno o externo).
En los alumnos de la Facultad de Veterinaria son pocas las diferencias que
se producen, sobre todo cuando los sujetos se agrupan en función de su lo—
cus de control. Esto puede producirse porque la estructuración de los es-
tudios en ambos turnos sea similar, o porque las posibles diferencias que
puedan existir en cuanto a las características de los sujetos que estudian
en ambos turnos (edad, intereses, situación laboral, etc.) sean mínimas.
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Sin embargo, en la Facultad de Matemáticas se aprecia que, entre los suje-
tos con locus de control externo que pertenecen a turnos distintos, se
producen más diferencias en cuanto a la consideración de los factores como
satifactores, insatisí actores o ambivalentes, que entre los que tienen un
locus de control interno y realizan sus estudios en los turnos de Maflana o
Tarde. Este efecto puede estar indicando que el hecho de tener un locus
interno tiene más peso que el pertenecer a un turno distinto, a la hora de
que un determinado factor cause satisfacción o insatisfacción, mientras
que las diferentes características de los sujetos que pueden estar presen-
tes por el hecho de pertenecer al turno de Maflana o al de Tarde, determi--
nao la consideración de un aspecto, más que el tener un locus de control
externo.
En cualquier caso, este es un aspecto que habría que estudiar más a fondo,
ya que, de lo comentado, se puede pensar que el tipo de Carrera también
está determinando las diferencias que pueda producir la variable “Turno”
en cuanto a las causas de satisfacción o insatisfacción que presentan los
estudiantes universitarios.
‘7) Las variables “Locus de Control” y “Curso”, consideradas conjuntamente,
producen diferencias en las causas de satisfacción e insatisfacción de los
estudiantes universitarios. Este efecto se observa en las dos Facultades
estudiadas, siendo más acusadas entre los alumnos de Primero de Veterina-
ria, y entre los de Quinto de Matemáticas, aunque en esta última Facultad
las diferencias se reparten algo más entre los distintos cursos.
En Veterinaria, sobre todo entre los alumnos internos de Primero, tienen
una mayor consideración los factore Intrínsecos, mientras que en los gru-
pos de Matemáticas se mantiene la pauta marcada por el total de la Facul-
tad, dando estos sujetos una mayor importancia a los factores extrínsecos,.
salvo en Quinto curso, donde tanto internos como externos vuelven a dar
una mayor consideración a los intrínsecos. Este hecho vuelve a confirmar
los resultados obtenidos en los totales y en el análisis realizado con la
variable “Turno”,
8> Las diferencias obtenidas en función de las variables “Curso” y “Locus de
Control” son notables, aunque hay que tener en cuenta diversos aspectos,
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ya seflalados, que hacen referencia a la evolución que se produce en los
alumnos con el paso del tiempo dentro de la Facultad, las distintos inte-
reses que tienen los alumnos en función de su edad, sexo y otros apectos
personales, etc. En una y otra Facultad, las diferencias deben ser toadas
con el cuidado que merecen, puesto que aparecen en grupos particulares de
sujetos (con locus de control interno y externo).
9> Las diferencias encontradas en función de estas dos variables parecen in-
dicar que el curso que estudian los sujetos, junto con su locus de con-
trol, puede determinar que un factor actúe como satisfactor, insatisfactor
o ambivalente. La Hipótesis planteada se confirma, pues, en ambas Faculta-
des, dado que se aprecian diferencias en los factores que causan satisfac-
ción o insatisfacción a sus estudiantes, al tener en cuenta ambas varia-
bles.
10) Se ha observado una tendencia general en la mayoría de los grupos de suje-
tos estudiados a considerar como satisfactores los factores “intrínsecos”
y como insatisfactores o higienizantes los “extrínsecos”, a excepción del
factor “Relaciones con los compafleros” que, considerándose extrínseca,
causa satisfacción; del factor “Calificación”, que siendo extrínseco no
parece adoptar un papel muy definido, decantándose en unos casos por la
satisfacción y en otros por la insatisfacción; y del factor “Interés aca-
démico de los alumnos”, que tiende a causar insatisfacción, aunque es con-
siderado como intrínseco; en cualquier caso, la consideración de este úl-
timo factor como intrínseco o extrínseco es discutible, ya que depende de
la interpretación que se le dé.
11> La utilización de una metodología u otra para determinar las causas de sa-
tisfacción o insatisfacción de los estudiantes universitarios arroja unos
resultados similares, por lo que se puede afirmar que es indistinto utili-
zar cualquiera de ellas. Este resultado proporciona una gran flexibilidad
a este tipo de estudios, aunque hay que tener en cuenta que, por las
características de este trabajo y la provisionalidad de sus conclusiones,
es necesaria la realización de nuevos estudios que ayuden a confirmarlas y
aporten un mayor apoyo empírico a estos resultados, con vistas a una
posible ampliación del estudio a otras muestras.
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Los factores mantienen, en su mayoría, la misma consideración en ambos
cuestionarios de medida, salvo aquéllos que, por sus especiales caracte--
rísticas, han podido aparecer como “ambiguos” a los ojos de los sujetos,
de modo que el resultado final ha discrepada del valor hipotetizado, en
principio, para esos factores. El hecho de que uno de los enunciados del
factor “Trabajo realizado”, precisamente el que tiene la misma denomina-
ción en el cuestionario tipo “Likert”, aparezca como insatisfactor en am-
bas Facultades, parece indicar más una deficiencia en la definición del
concepto para los sujetos, al estar englobado junto con otros enunciados
dentro del factor en el cuestionario “Incidente Critico”,
Más significativa resulta la diferencia entre Veterinaria y Matemáticas,
con respecto a los enunciados en que se divide el factor “Adquisición de,
conocimientos”, ambos insatisfactores en los estudiantes de aquélla Facul-
tad y satisfactores en ésta, mientras que el factor, en el cuestionario
“Incidente Crítico”, es claramente satisfactor en ambas. Parece que, al
dividirse ~u contenido, los estudiantes de Veterinaria son capaces de dis-
tinguir entre la “Calidad” y la “Cantidad” real de los conocimientos que
adquieren, hecho que, al estar englobado en un solo factor, es valorado en
conjunto como satisfactor, aunque con variaciones en el transcurso de la
Carrera.
12) La semejanza entre los resultados obtenidos con ambos cuestionarios es no-
table, lo que viene a confirmar la Hipótesis planteada en este sentido, es
decir, que las causas de satisfacción e insatisfacción determinadas por
los estudiantes universitarios son las mismas, independientemente de la
metodología que se ha utilizado para determinarlas.
Por tanto, parece que la hipótesis en que se apoya la teoría de HBRZBERG en el
mundo laboral tiende a confirnarse en el ámbito académico, tal y como indican
los resultados de las investigaciones de PEREDA, REDONDO y LILLO (1984> y PERE-
DA, REDONDO, EGEA, CONESA y TORTOSA (1986), Ahora bien, a pesar de ello, los
resultados parecen apoyar más un enunciado “moderado” de la teorí a de HERZBERG
que un enunciado “radical”; esto es, aunque exista una tendencia general de los
factores a actuar como satisfactores o insatisfactores, siempre habrá que tener
en cuenta las características personales y situacionales de los sujetos antes
— 334 —
de afirmar que un determinado factor va a ser considerado de una u otra forma.
Los resultados obtenidos apoyan también las conclusiones obtenidas por GARCíA
(1985), en el ámbito laboral, y EGEA <1988), en el universitario, en este mismo
sentido; es decir, que las variables personales influyen claramente en la de-
terminacion por parte de las personas del carácter de un factor.
Así, en el mundo universitario, parece que los sujetos pueden estar satisfechos
e insatisfechos a la vez, satisfechos con unos aspectos e insatisfechos con
otros. Por lo tanto, si se quiere mejorar la Universidad, en el sentido de que
los alumnos se sientan más a gusto con ella, habrá que atender tanto a los as-
pectos satisfactores como a los insatisfactores, ya que el tener en cuenta úni-
camente uno de estos aspectos solo serviría para disminuir la insatisfacción
sin aumentar la satisfacción, o para aumentar la satisfacción sin disminuir la
insatisfacción.
Hay algunos datos que no queremos dejar de comentar, por su relevancia con res-
pecto a este trabajo. El primero de ellos hace referencia a una serie de
factores aquí tratados, como “Competencia del profesorado”, “Calidad de la en—
seflanza”, etc., evaluados por los alumnos de toda la Universidad Complutense en
la “Encuesta sobre calidad de la docencia” llevada a cabo por PERNANDEZ y cois.
(1989>. Del resumen de los resultados obtenidos, se aprecia una evolución en el
sentimiento de los alumnos hacia estos aspectos, sentimiento que se expresa en
una calificación de “aprobado” según los autores, y que coincide con los resul-
tados de esta Tesis Doctoral en la gran importancia que conceden los alumnos
universitarios & todas estas cuestiones, fundamentales para el desarrollo de
una docencia acorde con los objetivos que se persiguen: la formación de profe-
sionales plenamenta cualificados de cara a su desempeflo futuro y, por qué no
decirlo, de cara al reto de 1993, Alguno de estos aspectos ya había sido estu-
diado por FOGLIATTO (1977), cuando intentó determinar el porqué del abandono de
los estudios universitarios por parte de los estudiantes, llegando a la conclu-
sión de que, entre otros, los aspectos que más incidían en el abandono eran la
falta de interés que ofrecía la catrera, la organización administrativa de la
Facultad y los métodos de ensefianza utilizados, así como razones de tipo fami-
liar y económico, aspectos aquéllos que, en nuestra investigación, se han reve-
lado entre los principales causantes de insatisfacción. Así mismo, esta autora
destacó que, entre los estudiantes que continuaban sus estudios se mantenía un
notable nivel de insatísfacción hacia la carrera, por lo que, ya en 1977, suge—
- 335 -
ría la necesidad de efectuar cambios en la organización administrativa y en los
métodos de enseflanza. Como se puede apreciar, el problema no es nuevo, aunque
las soluciones parecen demorarse más de lo que sería deseable.
El segundo hace referencia a la aplicabilidad de la teoría de HERZBERG al ámbi-
to universitario, constatada como posible en varios trabajos, amplia~nte co-
mentados. Por lo que respecta a la propia teoría, los resultados obtenidos en
esta Tesis Doctoral parecen apoyar, sobre todo en algunos grupos concretos de
sujetos y siempre teniendo en cuenta las características particulares de ellos,
el enunciado teórico del autor americano, puesto que se podría pensar que los
factores que adquieren un carácter ambivalente con tendencia a la satisfacción
estarían situados en el extremo Ito satisfacción del continuo Satisfacción—No
Satisfacción, y los ambivalentes con tendencia a la insatisfacción en el extre-
mo No Insatlsfaccíón del continuo Insatisfacción—No Insatisfaccián.
Sin embargo, en los totales de ambas Facultades se aprecia la existencia de un
solo continuo Satisfacción—jinsatisfacción, cuando no se tiene en cuenta carac-
terística personal alguna. Por lo tanto, parece que un determinante de la con-
cepción teórica de HERZBERG podría estar situado en las características perso-
nales de los sujetos, hecho que, por supuesto, deberla ser estudiado en traba-
jos posteriores, que escapan por completo al ámbito de éste.
Por último, dado el carácter exploratorio de las conclusiones que se han pre-
sentado, hay que seflalar que deben tomarse con las debidas reservas y servir,
fundamentalmente, como estímulo de sucesivas investigaciones sobre el tema, que
ayuden a profundizar en la influencia que las características personales de los
sujetos y otras variables relevantes pueden tener sobre las causas de satisfac-
ción e insatisfacción de los estudiantes; así mismo, sería interesante llegar a
conocer cómo influyen estos sentimientos de satisfacción e insatisfacción en el
rendimiento de los alumnos, De esta forma, se podrían planear las acciones
oportunas para conseguir mejorar el funcionamiento de la Universidad.
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* INVENTARIO DE REACCION SOCIAL <ESCALA 1-E)
Este es un cuestionario para descubrir el modo en que determinados sucesos impor-
tantes de nuestra sociedad afectan a las diferentes personas.
Cada elemento de este cuestionario consta de un par de alternativas de las letras
a” o “b”. Por favor, seleccione aquélla de cada par (y solamente una) que usted
crea que es la que más le concierne y señale la letra correspondiente en la HOJA
DE RESPUESTAS en el número correspondiente a la pregunta que responde. Asegúrese
de seleccionar la letra correspondiente a la frase que en la actualidad usted
crea que es más verdadera.
Se trata de una medida de creencias personales; por lo tanto, no existen respues-
tas correctas o incorrectas. El modo de indicar la selección, recuerde, será
señalar en la HOJA DE RESPUESTAS la letra de la alternativa elegida: a o b. Res—
ponda ccix cuidado, pero sin perder demasiado tiempo en cada elemento.
En algún caso, puede usted encontrar que está de acuerdo con las dos alternativas
o con ninguna de ellas. En ese caso, asegúrese de seleccionar la alternativa que
usted crea que más le concierne. Además, intente responder a cada elemento inde-
pendientemente, sin dejarse influir por las decisiones anteriores.
i¿ECUERDE: RESPONDA A TODAS LAS PREGUNTAS EN LA HOSA DE RESPUESTAS
.
1.- a.- Los niños se meten en problemas porque sus padres les castigan dema-
siado.
b.- El problema con la mayoría de los niños, hoy en día, es que sus padres
son demasiado blandos con ellos.
2.— a.— Muchas de las desgracias en la vida de las personas son parcialmente
debidas a la mala suerte.
b.- Los infortunios de las personas se derivan de los errores que ellas
cometen.
3.— a.- Una de las principales razones por las que tenemos guerras, es porque
la gente no muestra suficiente interés hacia la política.
b.- Siempre habrá guerras, por más que las personas se esfuercen en impe-
dirías.
4.- a.- A la larga, las personas obtienen el respeto que se merecen.
b.- Desafortunadamente, la valía de una persona a menudo pasa desapercibi-
da, por más que se esfuerce en demostrarla.
5.— a.- La idea de que los profesores son injustos con los estudiantes es ab-
surda.
b.- La mayoría de los estudiantes no se dan cuenta de la medida en que sus
calificaciones están afectadas por circunstancias accidentales.
6.— a.— Sin auténtica suerte, uno no puede ser un líder eficaz.
b.- Las personas idóneas que no consiguen convertirse en líderes no han
sacado partido de sus oportunidades.
7,- a.- Por mucho que lo intentes, siempre babr& algunas personas & las que no
les caerás bien.
b.- Las personas que no consiguen caer bien a otras es porque no saben lo
que hay que hacer para llevarse bien con los demás.
a.- La herencia juega un papel decisivo en la formación y desarrollo de la
personalidad.
b.— Son las experiencias que una persona tiene en su vida las que determi-
nan su forma de ser.
9.— a.— A menudo, he observado que siempre pasa lo que tiene que pasar.
b.- Confiar en el destino nunca ha resultado tan bien como decidirme a
adoptar una acción concreta.
10.— a.— No hay exámenes injustos o excesivamente difíciles; sólo hay estudian-
tes mal preparados.
b-- Muchas veces, las preguntas de los exámenes tienden a estar tna poco
relacionadas con el trabajo del curso que, en realidad, es inútil es-
tudiar.
a.- Tener éxito es una condecuencia del trabajo intenso. La suerte tiene
poco o nada que ver en ello.
b.— Conseguir un buen trabajo depende principalmente de estar en el lugar
adecuado en el momento oportuno.
12.-- a.- El ciudadano nEdio puede tener influencia en las decisiones de gobier-
no.
b.- Este mundo está dirigido por un escaso núrro de personas que ocupan
el poder, y el ciudadano medio no puede hacer gran cosa par impedirlo.
13,- a.- Cuando hago planes, estoy casi seguro de poder hacerlos futicionar.
b.— lo es siempre sensato planificar a largo plazo, porque muchas cosas
resultan ser una cuestión de buena o mía suerte.
14.— a— Hay muchas personas que no son buenas en absoluto
b.- Hay algo de bueno en todas las personas.
15.— a.— En mi caso, conseguir lo que deseo tiene poco o nada que ver con la
suerte.
b.— Muchas veces podríamos decidir igual qué hacer tirando una moneda al
aire.
16.- a.— Conseguir ser el jefe, a menudo, depende de haber tenido la suerte de
llegar antes al lugar adecuado.
b.- Conseguir que las personas hagan las cosas bien depende de una capaci-
dad; la suerte tiene poco o nada que ver.
17.— a.- Por lo que se refiere a los asuntos mundiales, la mayoría de nosotros
somos víctimas de fuerzas que no podemos controlar ni comprender.
b.- Tomando parte activa en los asuntos políticos y sociales, las personas
pueden controlar los acontecimientos del mundo.
18.— a.- La mayoría de las personas no se dan cuenta de la medida en que sus
vidas están controladas por circunstancias fortuitas,
b.-- En realidad, lo que llamamos “suerte” no existe.
1?.- a.- Uno debería estar siempre dispuesto a admitir sus errores.
b.- Generalmente, es mejor disimular los propios errores.
20.— a.- Es difícil saber si caes bien realmente o no a una persona.
b,— La cantidad de amigos que tengas depende de lo agradable que seas como
persona.
21.— a.- A la larga, el número de cosas malas que nos ocurren se acabará equi-
librando con el número de cosas buenas.
b.— La mayoría de los infortunios son el resultada de la falta de capaci-
dad, de la ignorancia, de la pobreza o de estas tres cosas juntas.
22.— a.— Con el suficiente esfuerzo, podemos suprimir la corrupción política.
b.- Es difícil que las personas tengan mucho control sobre las actividades
de los politicos.
23.— a.— Algunas veces no puedo entender cómo los profesores llegan a las cali-
ficaciones que dan.
b.— Hay una relación directa entre mi dedicación al estudio y las califi-
caciones que obtengo.
24.— a.— Un buen líder espera que las personas decidan por sí mismas lo que de-
ben hacer.
b.- Un buen líder indica a todas las personas cuáles son sus obligaciones.
25.- a.- Muchas veces siento que tengo poca influencia sobre las cosas que
ocurren.
b.- Me es imposible creer que el azar o la suerte juegan un papel impor-
tante en mi vida.
26.— a.— Las personas están solas porque no intentan ser amigables.
b.- lo es muy útil intentar esforzarse en complacer a las personas; si les
caes bien, les caes bien.
27.— a.— En los centros de enseñanza media y BU?, se da demasiada importancia a
los deportes.
b.— Los deportes de equipo constituyen un modo excelente de formar el ca-
rácter.
28,— a.- Lo que me ocurre a mí, se debe a mis propias obras.
b.- Algunas veces siento que no tengo suficiente control sobre la direc-
ción que está tomando mi vida.
29.- a,- La mayor parte del tiempo no puedo entender por qué los políticos se
comportan del modo en que lo hacen.
b.- A la larga, las personas son responsables del mal gobierno, tanto a
nivel nacional como a nivel local




























































































* CUESTIONARIO “INCIDENTE CRITICO”
DATOS PERSONALES
FACULTAD
EDAD SEXO: Varón - Mujer
ESPECIAL IDAD
CURSO TUE?NO
¿TRABAJA ADEMAS DE ESTUDIAR9
¿CUAL ES SU FROFESION SI TRAEASA9
INSTRUCCIOIES
En las páginas siguientes se va a encontrar usted un cuestionario dirigido a
conocer las causas de satisfacción e insatisfacción de los estudiantes
universitarios españoles.
Este cuestionario es anónimo, Por ello, le pedimos que sea lo más sincero
posible en sus respuestas y que responda a todas las preguntas que le hacemos.
Muchas gracias por su colaboración,
NO COMIEXCE A TRABAJAR HASTA QUE SE LE INDIQUE
a continuación, tres situaciones de su vida universitaria en las que
haya sentido una acusada satisfacción. Después, consulte la lista tAe factores
que aparece en las hojas siguientes e indique, en cada situación, hasta un má-
ximo de tres factores que, según usted, hayan sido la causa de dicho sentimien-
to de satisfacción.
~sITUACION3
Sefiale, a continuación, tres situaciones de su vida universitaria en las que
haya sentido una acusada insatisfacción. Después, consulte la lista de factores
que aparece en las hojas siguientes e indique, en cada situación, hasta un má-






A. - COMPETENCIA DEL PROFESORADO
Competencia o incompetencia del profesorado. Buena o mala calidad de la en-
señanza impartida. Interés o desinterés del profesor. Acuerdo o desacuerdo
entre lo enseñado y lo exigido.
E. -- RELACIONES HUMABAS Fi?OFESOi?—ALUUO
Características humanas del profesor, que favorecen o perjudican su rela-
ción personal con los alumnos.
C. — RELACIONES CON LOS COIPAIBROS
Compañerismo o falta de compañerismo entre los alumnos. Solidaridad o inso—
lidaridad.
D. - QALIEJCAC1OK
Aprobar o suspender una asignatura, un examen parcial, un curso, etc.
E. - REALIZACION DE PRACTICAS
Programación que permite o no la realización de clases prácticas.
E. .- HUELGAS DE PROFESORES
Huelgas de profesores; solidaridad y acuerdo o desacuerdo con sus causas.
Situación de pérdida de clases por la huelga.
G.- RECONOCIMIENTO
Alabanzas o críticas del trabajo realizado recibidas de profesores y/o ocr
pañeros.
H.- LD~RQ
Consecución o no de unos objetivos previamente fijados.
1<- ADQUISICION DE CONOCIMIENTOS
Adquisición de conocimientos útiles. Sensación de pérdida de tiempo, de no
servir para nada lo que se estudia.
5,- POSIBILIDAD DE DESARROLLO PERSONAL
Posibilidad o no de superación y desarrollo personal a través de la estan-
cia en la Universidad.
1<, — ORGANIZACION Y ADMINISTRACION DE LA FACULTAD
Funcionamiento administrativo de la Facultad. Grupos de alumnos masificados
o reducidos, Planes de Estudio,
L. - PROGRAMACION DE LAS ASIGNATURAS
Racionalidad o no en la programación de las asignaturas. Solapamiento de
temarios en distintas asignaturas.
M. — TiPflV&EXflfl~
Exámenes que evalúan o no correctamente el grado de conocimientos.
Ni- APLICAdO! FU jURA DE LOS ESTUDIOS
Posibilidad de aplicar los conocimientos adquiridos en la futura vida pro-
fesional.
O.- EL TRABAJO REALIZADO
Alto o bajo interés de las materias estudiadas y el trabajo realizado.
r - tGCPONZAEILIDAD
Iniciativa y responsabilidad en los trabajos realizados. Falta de iniciati-
va y responsabilidad en los mismos.
Q.- ?ARTlCIPACIO~ DEL ALUMNO E14 EL FUICIOIAMIENTO DE LA FACULTAD
Posibilidad o imposibilidad de participación en el funcionamiento de la Fa-
cultad y en los asuntos académicos.
E.- ESTATUS
Sensación de cambio de estatus por el hecho de estar estudiando una carrera
universitaria,
5.- INTEi?ES ACADEMICO DE LOS ALUMNOS
Interés o falta de interés del alumnado por los asuntos de la vida univer-
sitaria.
T.- TIEMPO DISPONIBLE PARA LOS ESTUDIOS
Tiempo suficiente o insuficiente para el correcto cumplimiento de las exí—
genclas académicas.
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* CUESTIONARIO “ESCALA TIFO LIKERT”
1-- Señale el grado de satisfacción o insatisfacción que le ha producido su
estancia en la Universidad.
can
Satisfacción
¡ 1 ¡ 1 ¡ Gran
Insat isf acción
2.— Señale en cada uno de los siguientes aspectos, el grado de
que le han producido durante su estancia en la Universidad.
— El conseguir unos objetivos que se habia
propuesto
- La posibilidad de desarrollarse personalmente
— Las materias estudiadas
— El estatus alcanzado por el hecho de realizar
estudios universitarios
— Los Planes de Estudio
— Las calificaciones
— Las alabanzas o críticas a su trabajo
- La programación de las asignaturas
— La iniciativa personal en los trabajos reali-
zados
- La calidad de la enseñanza impartida
— La cantidad de prácticas realizadas
— La cantidad de conocimientos adquiridos
— Los trabajos realizados
- La competencia del profesorado
— Las huelgas de profesores
— El grado de participación del alumnado en el
funcionamiento de la Facultad
— Las relaciones entre compañeros
— La forma de evaluar los conocimientos adqui-
ridos
— Las relaciones humanas profesor—alumno
— La aplicación futura de los conocimientos ad-
quiridos
— El nivel de los conocimientos adquiridos
— La calidad de las prácticas realizadas
— La organización administrativa de la Facultad
— El tiempo disponible para dedicarlo a la Uni-
versidad
— El interés de los alumnos por los asuntos aca—
satisfacción
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démicos 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
— Señale en cada uno de los siguientes aspectos, el grado de insatisfacción
que le han producido durante su estancia en la Universidad,
— El conseguir unos objetivos que se había
propuesto
— La posibilidad de desarrollarse personalmente
— Las materias estudiadas
— El estatus alcanzado por el hecho de realizar
estudios universitarios
- Los Flanes de Estudio
— Las calificaciones
— Las alabanzas o criticas a su trabajo
— La programación de las asignaturas
— La iniciativa personal en los trabajos reali-
zados
— La calidad de la enseñanza impartida
- La cantidad de prácticas realizadas
— La cantidad de conocimientos adquiridos
— Los trabajos realizados
— La competencia del profesorado
- Las huelgas de profesores
- El grado de participación del alumnado en el
funcionamiento de la Facultad
— Las relaciones entre compañeros
— La forma de evaluar los conocimientos adqui-
ridos
— Las relaciones humanas profesor—alumno
— La aplicación futura de los conocimientos ad-
quiridos
— El nivel de los conocimientos adquiridos
- La calidad de las prácticas realizadas
— La organización administrativa de la Facultad
— El tiempo disponible para dedicarlo a la Uni-
versidad
— El interés de los alumnos por los asuntos aca-
démicos
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